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Abstract 
 
A day in preschool – A Foucauldian analysis of the child subjectposition in the pedagogical 
regime of practice 
 
This study examines, through a Foucauldian governmentality-approach, how children aged 0-6 is 
being seen as both a object of objectification and subjectification in the daily work and practice 
regime, and how this creates certain boundaries and guidelines for the identification in cases where 
children are in vulnerable positions – and what kind of subjectposition the children is led to through 
the identification and certain practices. It is concluded that the children in general is being 
objectified through certain forms of knowledge that is developed through an understanding, based 
on developmental-psychology, of how children normally develops and how the child is being a 
subject through pastoral and disciplinary institutions enforcement of power. It is further concluded 
that the objectification and subjectification leads to a particular set of boundaries for the 
identification in that the aforementioned creates a normalised controlhabit while the pastoral and 
disciplinary techniques create the expected and desired behaviour from the child. In that process 
some capacities and skills are being nursed and fostered while other ways of behaving, ways that 
are considered flawed and deviations from normal behaviour, is being monitored and corrected. 
Based on that, it is ultimately concluded that the regime of practice causes a certain subjectposition 
characterised by the fact that the children has to be a deliberate and active part in it’s own learning 
and evolution but at the same the children are subject to molding based on various disciplinary 
techniques and knowledge about how children normally develops. 
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Resume 
Dette studie undersøger, gennem en foucauldiansk guvernementalitets-analytik, hvordan børn i 
alderen 0-6 år objektiveres og subjektiveres i det pædagogiske praksisregime, og hvordan dette 
sætter bestemte rammer for identificeringen af potentielt udsatte børn og hvilken subjektposition 
som barnet gennem identificeringen, såvel som det pædagogiske praksisregime, foranlediges til. 
Det konkluderes at barnet objektiveres gennem specifikke vidensformer og videnskonstellationer, 
der er forankret i en udviklingspsykologisk forståelse af barnets normale udviklingsproces, og at 
barnet subjektiveres gennem pastorale og disciplinerende magtteknologier. Det konkluderes hertil at 
objektiveringen og subjektiveringen sætter bestemte rammer for identificeringen, idet førstnævnte 
skaber en normaliserende styringsnorm, og at de pastorale og disciplinære teknikker samtidig 
frembringer de adfærdsaspekter, der forventes og ønskes af barnet, hvorved visse kapaciteter og 
færdigheder fremelskes, mens andre, som ud fra en udviklingspsykologisk forståelse opfattes som 
afvigelser/mangler, bliver korrigeret. Det konkluderes at barnet foranlediges til en subjektposition, 
som er karakteriseret ved, at barnet både skal være en aktiv medskaber af egen udvikling og læring, 
men samtidig være formbar i henhold til de pastorale- og disciplinære teknikker samt til den 
udviklingspsykologiske og normaliserende viden om barnets normale udviklingsproces. 
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”Der er øjeblikke i livet, hvor spørgsmålet om, hvorvidt man kan tænke anderledes, end man 
faktisk tænker, og opfatte tingene på en anden måde, end man faktisk gør, er uundværligt for at 
kunne forsætte med at opfatte tingene eller spekulere i det hele taget” 
(Foucault, 2004: 20). 		
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1 Problemfelt 
 
”For denne nye fornuft, som hersker i asylet, repræsenterer galskaben ikke modsigelsens absolutte 
form, men snarere en mindreårig; et aspekt ved den selv, som ikke har ret til autonomi og kun kan 
leve indfældet i fornuftens verden. Galskab er barndom” 
(Foucault, 2003: 488). 
 
Således sidestiller Michel Foucault galskaben med barndommen. Barndommen er, på samme måde 
som galskaben, underlagt fornuften, hvor de subjekter som ikke kan efterleve dens præmisser vil 
blive nægtet sin fulde autonomi. Fornuften dikterer, at friheden skal forvaltes på rationel vis, 
hvorfor subjektet skal underlægges styring og dannelse for at forvalte denne frihed. For galskabens 
vedkommende blev dette eksekveret i asylet, eller det som senere skulle hedde det psykiatriske 
hospital. Hvor den gale er henvist til asylet, så er barnet henvist til daginstitutionen. Det er her at 
fornuften skal integreres i barnets sind og krop. Men hvad der er fornuftigt, og hvad der er rationelt 
i henhold til dannelsen af barnet er modelleret af historiciteten (Christensen, 2008). Hertil yder 
videnskaben en uvurderlig støtte, idet denne præcist definerer, hvilke elementer af barnet der skal 
forandres og perfektioneres, således at fornuftens principper kan efterleves. I det moderne samfund 
eksisterer og anvendes videnskaben også i daginstitutionen. Her er det typisk den pædagogiske, 
psykologiske og udviklingspsykologiske viden, som oplyser arbejdet med barnet og barndommen. 
Når Foucault sidestiller galskaben med barndommen, er det netop et forsøg på at vise, at galskaben 
er underlagt de samme objektiverings- og subjektiveringsmekanismer. Men hvilke mekanismer er 
barnet egentlig underlagt? Cirka 97 % af alle danske børn i alderen 3-5 år tilbringer de fleste timer 
af alle hverdage i en daginstitution (BUPL, 2015). Daginstitutionen er ikke længere et sted, hvor 
barnet blot bliver passet og opholder sig. Den moderne institution har i dag en lang række klare mål 
og prioriteringer, som skal virkeliggøres i praksis, og som er konstrueret og besluttet fra statsligt 
niveau. Som Warming påpeger, er det aktuelle pædagogiske landskab karakteriseret ved en stigende 
statslig interesse i at barnet ikke blot skal passes i daginstitutionen men også dannes, udvikles og 
formes til at indgå i en ”fremtidig veluddannet og disciplineret arbejdskraft” (2013: 148). Den 
statslige interesse kommer blandt andet til udtryk ved vedtagelsen af loven om de pædagogiske 
læreplaner, som skal systematisere og målrette de pædagogiske aktiviteter til at understøtte barnets 
udvikling og læring optimalt. Således er retningen for det pædagogiske arbejde allerede besluttet fra 
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statsligt niveau. Warming påpeger hertil at: ”Det underliggende rationale er tankefiguren ’den 
uendelige formbarhed’ – muligheden for at skabe de perfekte mennesker og liv, hvis bare man 
former målrettet nok” (2013: 148). Denne formbarhed skal understøttes gennem anvendelsen af 
pædagogiske metoder, som naturligt vil være forankret i specifikke vidensformer og 
videnskonstellationer i praksis, og som determinerer måden hvorpå barnet som styringsobjekt 
synliggøres og iagttages. Med anvendelsen af givne vidensformer følger også specifikke 
sandhedseffekter, som oplyser de styringstiltag som barnet underlægges. Særlig interessant er det 
udprægede fokus på den tidlige forebyggelse og kravet om identificeringen af ”børn med behov for 
en særlig indsats”. Det bliver herved indirekte ekspliciteret, at pædagogerne skal være særlig 
opmærksomme på visse adfærdsaspekter hos barnet. Det aktuelle krav og hensyn til forebyggelse er 
nedfældet direkte i lovgivningen på dagtilbudsområdet, hvis formålsparagraf lyder således: 
 
”[at] forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de pædagogiske tilbud er en integreret del 
af både kommunens samlede generelle tilbud til børn og unge og af den forebyggende og støttende 
indsats over for børn og unge med behov for en særlig indsats, herunder børn og unge med nedsat 
psykisk og fysisk funktionsevne” (Retsinformation). 
 
Identificering af børn med særlige behov er således præciseret i den lovgivning, som vedrører op 
imod 97 % af alle danske børn i alderen 3-5 år. Identificeringen udføres generelt af velfærdsstatens 
fagprofessionelle, hvis jobkarakteristika er kendetegnet ved, at de er den del af de offentlige ansatte, 
som har den direkte borgerkontakt, hvorfor de har afgørende indflydelse på implementeringen og 
virkeliggørelsen af den offentlige politik og styring (Winter & Nielsen, 2010: 103). Det er således 
markarbejderne, i dette tilfælde pædagogen, der virkeliggør de statslige politikker og strategier 
gennem deres levering af service og interaktion med målgruppen. Pædagogerne kan dermed 
betragtes som repræsentanter for staten, hvor de gennem deres virke har betydelig indflydelse på 
barnets liv (Järvinen, 2002: 9). Typisk kan den magt, som markarbejderen besidder og anvender, 
anskues som en ”synlig” form for magtudøvelse, hvor det er klart defineret og afgrænset, hvad der 
er markarbejderens kompetencesfærer (Ibid.). Hvad gælder forebyggelsesarbejdet og 
identificeringen af børn med særlige behov, så forekommer skillelinjen ikke klar, idet der foreligger 
en antagelse om, at det er bedre at forebygge problemerne inden de opstår. Det betyder, at det 
forventes af pædagogen, at vedkommende ”spotter” og identificerer problemerne, inden de er 
faktisk eksisterende (Møller, 2012: 31, Harrits & Møller, 2015: 17). Således vil der også blive 
	 9 
anvendt mere latente former for magt, hvor det ikke er direkte synligt, hvordan magten anvendes og 
udøves, ligesom magtens grænser ikke er defineret af legaliteten. Der foreligger med andre ord 
elementer i det pædagogiske arbejde, hvor der anvendes magt på en måde, som ikke kan 
sammenlignes med den klassiske myndighedsudøvelse (Järvinen, 2002: 10). Med forebyggelsen og 
de elementer som det pædagogiske arbejde indeholder, forekommer magtudøvelsen at være mere 
dannende og faciliterende og således anderledes fra den repressive magtudøvelse. Netop Foucault 
har igennem store dele af sit forfatterskab analyseret denne form for magt, som benævnes den 
relationelle magt. Foucault var dog ikke selv optaget af dagtilbudsområdet, men har kun 
beskæftiget sig med uddannelsessystemet (2002). Senere har andre foucauldiansk inspirerede 
forskere dog analyseret barnet og barndommen. F.eks. finder Rose, at: ”Childhood is the most 
intensively governed sector of personal existence” (Rose, 1999a: 123). Ligeledes finder Lee & 
Motzkau (2011), at den styring som vedrører børn, karakteriserer staten som en udviklingsstat, hvis 
primære opgave er at forme barnet for at sikre samfundets økonomiske fremtid. På samme måde 
betoner Smith (2011), at barnet behandles som et ”råmateriale”, der skal bearbejdes og formes til at 
producere nytte. I et andet studie finder Parton (1998), at styringen er blevet transformeret til 
risikostyring, hvor det er individets såvel som familiens håndtering af egne risici, der er 
udgangspunktet for styringen. Parton fremhæver, at det grundlæggende ændrer arbejdet med børn, 
hvor den primære opgave for de fagprofessionelle bliver, at identificere, eliminere eller på anden 
måde reducere forekomsten, såvel som den potentielle forekomst, af de risici som er knyttet til 
barnet. Disse undersøgelser er kun et selektivt udvalg af flere studier, som aktualiserer at barnet 
gøres til genstand for en lang række vidensformer (objektivering) og samtidig, med afsæt i denne 
viden, bliver tillagt bestemte måde at tænke- og handle på (subjektivering). I en dansk 
forskningsmæssig sammenhæng er det umiddelbart kun Christensen (2008), der har undersøgt 
objektivering og subjektivering af barnet gennem et foucauldiansk teoretisk perspektiv. 
Undersøgelsen er dog, ligesom tidligere undersøgelser, kun relateret til skolen eller andre 
uddannelsesinstitutioner, ligesom Christensen (2008) ikke er videre optaget af de adfærdsaspekter 
som problematiseres i praksis. Sidstnævnte er den udviklingspsykologiske faglitteratur dog optaget 
af, hvor der eksisterer en omfattende mængde af studier, som har til hensigt at påpege og udrede de 
tegn, hvorved udsathed kommer til udtryk hos børn i alderen 0-6 år (Bilag 1-2). Den 
udviklingspsykologiske viden leverer dermed forskellige bidrag om de divergerende 
adfærdsaspekter, som må kræve en vis problematisering i praksis, hvis den statslige interesse om 
tidlig forebyggelse skal virkeliggøres. Som Rose (1999: 145f) og Walkerdine (1984: 149) pointerer, 
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er den udviklingspsykologiske viden blevet en fast integreret del af den pædagogiske praksis, 
hvilket har indlejret en normaliserende forståelse af barnets udvikling. På den måde oplyser 
udviklingspsykologien den pædagogiske praksis, og determinerer derfor også hvilke 
adfærdsaspekter, som skal problematiseres. Ved at studere identificeringen, og dermed 
problematiseringen af bestemte adfærdsaspekter, bliver det således muligt at anskueliggøre, hvilken 
subjektposition som barnet foranlediges til i praksis. Spørgsmålet er i den forbindelse, hvilke 
vidensformer og videnskonstellationer som eksisterer i denne praksis, og hvordan disse, i samspil 
med de pædagogiske metoder og forskellige magtteknologier, sætter bestemte rammer for 
identificeringen og den subjektposition, som barnet foranlediges til. Med andre ord: hvordan 
indfældes barnet i fornuften? 
 
1.2 Problemformulering 
Hvordan objektiveres og subjektiveres børn i alderen 0-6 år i det pædagogiske praksisregime, og 
hvordan sætter dette bestemte rammer for identificeringen af potentielt udsatte børn, og hvilken 
subjektposition foranlediger identificeringen såvel som det pædagogiske praksisregime til? 
 
1.3 Uddybning af problemformulering 
Problemformuleringen besvares gennem en helstøbt analyse, hvor der anvendes en 
guvernementalitets-analytik til at analysere praksisregimet. Der redegøres i teoriafsnittet for 
begreberne: objektivering, subjektivering, subjektposition, de forskellige magt- og selvteknologier 
samt hvad et praksisregime og en guvernementalitets-analytik er. Med sidstnævnte følger også et 
eksplicit fokus på selv-subjektiveringen, hvilket der også vil blive redegjort for i teoriafsnittet. 
Med potentielt udsatte børn skal forstås et barn i alderen 0-6 år, hvor pædagogen har identificeret et 
eller flere tegn, som vækker bekymring og mistanke om, at barnet kunne have behov for en ekstra 
pædagogisk indsat eller særlig opmærksomhed. Det er derfor en bred forståelse af udsathed, som 
ikke er forankret i noget videnskabeligt perspektiv, men som er fuldt ud defineret af, hvad 
pædagogerne selv forstår ved ”potentielt udsat”. Formålet er ikke at fastslå, hvad ”udsathed” i 
virkeligheden er, men derimod hvilke adfærdsaspekter der problematiseres. 
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1.4 Afgrænsning 
I henhold til besvarelsen af ovenstående problemformulering er der blevet foretaget en række 
afgrænsninger. For det første har undersøgelsen kun afsæt i to kommunale dagtilbud, som er 
placeret på Sjælland, og som vedrører børn i alderen 0-6 år. For det andet inddrager undersøgelsen 
ikke de forskellige pædagogiske strømninger og retninger, som igennem tiden har præget den 
pædagogiske praksis i Danmark. Undersøgelsen har kun fokus på den pædagogik, som anvendes i 
de to udvalgte cases. For det tredje er der foretaget en afgrænsning i forhold til den litteratur, som 
søger at indkredse, hvad barnet eller barndommen  i ”virkeligheden” er, eller hvad der ud fra en 
række filosofiske og pædagogiske idealer er godt/dårligt for barnet. Undersøgelsen har ikke et 
normativt afsæt, men søger i stedet at problematisere normativiteten. For det fjerde er der foretaget 
en afgrænsning i henhold til den litteratur, som vedrører den pædagogiske profession, herunder 
fagprofessionelle normer og værdier. 
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2 Teori 
I følgende afsnit vil jeg redegøre for det teoretiske afsæt. I første del vil jeg redegøre for dele af 
Foucaults sene magtanalytik. Dette indbefatter en redegørelse af guvernementalitet, herunder 
forskellige magtteknologier og selvteknologier og sammenhæng mellem disse. Herefter følger en 
redegørelse af praksis- og styringsregimer, primært med afsæt i Mitchell Deans beskrivelser heraf. 
Der afsluttes med en redegørelse af, hvilke dimensioner der skal inddrages, når der anlægges en 
guvernementalitet-analytik, og hvordan jeg gennem denne analytik vil analysere det pædagogiske 
praksisregime. 
 
2.1 Michel Foucaults friheds- og magtanalytik 
Foucault formåede gennem sit forfatterskab at revolutionere den måde, som magt anskues på i dag. 
Det startede med udgivelsen af værket ”Viljen til viden”, hvor han beskrev magten som relationel 
(Foucault, 2011: 99ff). At magten er relationel betyder, at magten ikke kan erhverves, besiddes og 
kontrolleres af enkelte aktører. Den har utallige udgangspunkter, der forbinder sig med hinanden på 
uforudsigelige måder og som transformerer virkelighedsopfattelser, relationer og 
handlingskapaciteter. Magten er ikke kun et ydre forhold for de institutioner, hvorigennem magt 
også udøves, men er ligeledes immanent heri, hvorfor magten spaltes og differentieres internt i 
institutionerne (Ibid.). Dette betyder, at magten ikke kun eksekveres “ovenfra”, men også ”nedefra”, 
hvorfor der sker en vekselvirkning af magten på flere niveauer (Ibid.: 100). Foucault distancerede 
sig grundlæggende fra den klassiske og machiavelliske forståelse af magt som værende repressiv og 
et udtryk for suverænens vilje. I stedet skal magt forstås som produktiv og faciliterende, hvorfor 
magtanalyser skal være centreret omkring, hvordan magt anvendes i praksis (Foucault, 1976: 97). 
 
2.1.1 Guvernementalitet 
Ovenstående forståelse af magt var udgangspunktet for Foucaults studier af staten og magtudøvelse 
i det moderne samfund. Frem for at fremføre en egentlig statsteori, som der umiddelbart er tradition 
for i samfunds- og socialvidenskaberne (Dean, 2010 63), skiller Foucault staten i mindre dele og 
påviser, hvordan flere niveauer forbinder sig med hinanden gennem forskellige magt- og 
selvteknologier. Ved studiet af staten analyserer Foucault ”guvernmentalitet” som er en magtform 
der vedrører befolkningen og som anvender en lang række: ”… institutioner, procedurer, analyser 
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og refleksioner, beregninger og taktikker” (Foucault, 2008: 116) Det er samtidig den historiske 
proces, som de vestlige stater har gennemgået, hvor magtformer som disciplinering og suverænitet 
er trådt i baggrunden, og magtformen ”regering” er blevet stadig mere dominerende, hvilket har 
betydet en udvikling af en række regeringsapparater og vidensområder (Ibid.: 117). Med 
guvernementalitet skal styringen forstås som ”conduct of conduct”, hvilket er den aktivitet, hvor 
objektet for styringen guides, ledes og påvirkes (Gordon, 1991: 2), ligesom det er den situation, 
hvorved objektet styrer sig selv (Foucault, 1983: 220f). Det betyder, at subjektet skal have den 
fornødne frihed til udøve styringen på sit eget selv, hvilket Foucault udtrykker således: ”Power is 
exercised only over free subject, and only insofar as they are free” (Ibid.: 221). Styringen har 
således en dobbeltfunktion, hvor den både er ekstern og intern for subjektet, hvilket understreger 
magtens relationelle karakter. Denne form for magtudøvelse er dermed grundlæggende forskellig 
fra tidligere forestillinger om magt, idet friheden anskues som forudsætningen for magtudøvelse 
(Foucault, 1984: 19f). Styring som ”conduct of conduct” fremhæver styringens tekniske karakter, 
hvor Foucault differentierer mellem magtteknologier som: ”determine the conduct of individuals 
and submit them to certain ends of domination, an objectivizing of the subject” og selvteknologier: 
”which permit individuals of effect by their own means, or with the help of others, a certain number 
of operations on their own bodies and souls, thougts, conduct, and way of being, so as to transform 
themselves in order to attain a certain state of happiness, purity, wisdom, perfection, or 
immortality” (Foucault, 1997: 225). Ifølge Foucault er det disse teknologier, der udgør essensen af 
guvernementalitet (Ibid.). 
 
Som ovenstående indikerer, er det således nærliggende at inddrage de magt- og selvteknologier, 
som Foucault har fremanalyseret gennem sit forfatterskab. 
 
2.1.2 Magtteknologier 
Med magtteknologier skal forstås de institutionelle procedurer, instrumenter og teknikker, der 
anvendes til at lede og styre. Som Villadsen (2007: 23) påpeger, er det gennem ”synliggørelsen” af 
styringsobjektet, at magtteknologierne virkeliggøres. Således står begrebet objektivering centralt, 
idet begrebet netop udtrykker, hvordan noget bliver gjort til genstand for viden (Triantafillou, 2005: 
25). Dermed er magtteknologier også den måde, hvorpå et styringsobjektet forstås, klassificeres, 
kategoriseres, opdeles og hierarkiseres på specifikke måder, hvilket muliggør at ny viden kan 
udvindes om objektet. I denne form er magtteknologier ikke nødvendigvis rettet mod mennesker. 
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Det bliver teknologierne først, når der indtræffer en subjektivering. Begrebet udtrykker, hvordan et 
menneske eller en gruppe bliver gjort til et subjekt ved at blive tillagt bestemte egenskaber, 
kvaliteter eller forventninger til at handle på konkrete måder (Ibid.). Begreberne objektivering og 
subjektivering retter et skarpt perspektiv på magtteknologiers karakteristika, og er derfor oplagte at 
anvende når teknologierne skal afdækkes. 
Foucault har fremanalyseret en række magtteknologier gennem sit forfatterskab og i det følgende 
vil jeg redegøre for henholdsvis disciplinering og pastoralmagt. 
 
Den disciplinære magt 
I ”Overvågning og straf” analyserer Foucault den middelalderlige pinestraf, der var rettet mod at 
nedbryde den dømtes krop og bevægelsen mod disciplineringen af subjektet (2002). 
Disciplineringens formål er at skabe ”føjelige” kroppe, hvor subjektet formes, forandres og 
perfektioneres til at skabe nytte (Dreyfus & Rabinow, 1983: 152). Centralt står dermed et føjelig-
nyttighedsforhold. Dette forhold skal anskues som styringsrationalet, eftersom det ikke er nok, at 
subjektet blot underkastes, da formålet er at de ”produktive kræfter” kan udvindes gennem 
disciplineringen (Foucault, 2002: 153). Den disciplinære magt er tæt knyttet til en række metoder. 
For det første den rummelige/arkitektoniske inddeling og opsplitning af individer i mindre, men 
stadig overvågede, enheder. Dernæst den tidslige og minutiøse styring af aktiviteter, f.eks. i form af 
tidsplaner og skemaer. For det tredje kategoriseringen, og herefter inddelingen, af individerne ud fra 
deres kvaliteter i henhold til indlærings- og opdragelsesprocedurer, således at individerne 
hierarkiseres og serialiseres i forhold til hinanden. Den sidste metode er den taktiske anvendelse af 
individet i henhold til helheden, hvor individet skal placeres og indgå i den sammenhæng, der er 
mest effektiv for det disciplinære apparat i sin helhed (Ibid.: 157-185). Den disciplinære magt 
virkeliggøres gennem følgende tre instrumenter: 
 
1. Den hierarkiske overvågning: Instrumentet tilvejebringer det opsyn og det altomfavnende blik, 
som er forudsætningen for at disciplineringen kan have sine virkninger i praksis. Det er både den 
arkitektonisk-teknologiske overvågning og den praktiske/hierarkiske overvågning af subjektet, 
f.eks. pædagogens overvågning af barnet eller forældrenes overvågning af pædagogen. 
Overvågningen har både en objektiverende og en subjektiverende dimension, idet subjektet er 
objekt for overvågningen og samtidig anvender overvågningen på sig selv, hvorfor subjektet bliver 
selvdisciplinerende og selvregulerende (Dreyfus & Rabinow, 1983: 157). 
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2. Den normaliserende sanktion: Instrumentet kan karakteriseres som en ”mikro-strafferet”, hvor 
der på forhånd er angivet en række konkrete rammer og normer for, hvordan subjektet skal agere i 
forskellige sammenhænge, f.eks. i forbindelse med tiden, aktiviteter og væremåden (Foucault, 
2002: 194). Hvis subjektet bryder disse rammer og normer, vil det udløse en ”straf”. Denne har dog 
ikke juridisk karakter men eksekveres gennem mere subtile afstraffelsesmetoder, f.eks. ydmygelse, 
ligegyldighed eller en nedvurderende klassificering. Således har sanktionen til formål at korrigere 
og reducere antallet af afvigelser (Ibid.: 195). Disciplineringen vil blive stadig mere udkrystalliseret 
og forfinet, hvorfor næsten alle elementer af adfærden kan være genstand for sanktionen (Dreyfus 
& Rabinow, 1983: 158). Ved at klassificere, hierarkisere og serialisere individerne gennem 
konkrete kategorier for god og dårlig adfærd er styringen hæftet op på normen og dermed bliver 
formålet med styringen, at de gældende normer efterleves. 
 
3. Undersøgelsen/eksamen: Instrumentet er foreningen af den hierarkiske overvågning og den 
normaliserende sanktion, hvor subjektet objektiveres gennem en række registreringssystemer, 
dokumentationsmetoder- og teknikker (Ibid.: 158f). Undersøgelsen indeholder to centrale 
elementer. For det første objektiveringen og analysen af subjektet, som angiver karakteristika, 
egenskaber og kapaciteter (Foucault, 2002: 205). Denne undersøgelse: ”(…) muliggør en 
klassificering, dannelsen af kategorier, udregning af gennemsnit og fastlæggelsen af normer” 
(Ibid.: 206). Med afsæt heri vurderes/undersøges subjektet i henhold til eksisterende koder, f.eks. 
god opførelse eller korrekt adfærd. Det andet element er konstitueringen af systemer, der muliggør 
sammenligning mellem individerne eller sammenligning i større skalaer, f.eks. i henhold til hele 
populationen (Ibid.: 207). Med de to centrale elementer fremstår undersøgelsen som den konkrete 
kobling mellem viden og magt. Undersøgelsen har til formål at behandle subjektet som et 
”tilfælde”, som skal inddeles og klassificeres med henblik på at korrigere for afvigelser eller 
anormalitet, hvor en given norm udgør referencepunktet (Ibid.: 208f). Med normen som 
referencepunkt er styringen mere individualiserende, hvorfor visse individer og grupper vil 
tiltrække sig særlig opmærksomhed blot i kraft af deres karakteristika. F.eks. kriminelle eller ”børn 
med særlige behov” der skal straffes eller uddannes til at forvalte deres frihed korrekt (Ibid.: 209). 
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Den pastorale magt 
Denne magtform har til formål at skabe ”føjelige” subjekter og associeres typisk med den antikke 
metafor om, at hyrden skal tage sig af sin hjord. Både sørge for den enkelte og hele flokken i samlet 
enhed. Metaforen udbredes med kristendommens etablering i Europa, hvor pastoren ”indtager” 
hyrdens plads og hjorden skiftes ud med menigheden (Kristensen, 2009: 808). Ifølge Foucault 
indeholder den pastorale magt i sin oprindelighed fire elementer: For det første, at pastoren sikrer 
den individuelle frelse. Dernæst, at pastoren er beredt på at ofre sig selv for flokken. For det tredje, 
at pastoren udover at drage omsorg for hele flokken tilmed yder særlig omsorg for flokkens enkelte 
medlemmer. Som det sidste, at pastoren, for at kunne vejlede og drage omsorg, må kende de enkelte 
medlemmers hemmeligheder, egenskaber og karakteristika (Foucault, 1983: 214). Ifølge Foucault 
bliver den antikke hyrde-hjord forestilling modificeret af kristendommen, ligesom denne 
modificering ydereligere forandres i de moderne velfærdsstater. Det betyder, at styringsrationalitet 
ændres. Således skal der ikke sikres frelse i det næste liv, men beskyttelse, omsorg, sundhed, 
velvære og tryghed i det nuværende (Ibid.: 215). Det er ikke kun pastoren, der udøver den pastorale 
magt, idet magtformen bliver en integreret del af staten, hvorfor magten udøves af statsapparatet og 
de offentlige institutioner. Det er derfor de offentlige ansatte, f.eks. sygeplejersker, lærer og 
pædagoger, som indtager pastorens plads. En anden modificering er udviklingen af viden om 
styringsobjektet på to måder. For det første en individualiserende vidensudvikling, hvor der 
udvindes viden omkring den enkelte. For det andet en totaliserende vidensudvikling, der angår hele 
populationen, f.eks. viden om sundhedstilstand, fertilitet, uddannelsesniveau, beskæftigelse og 
levetid (Foucault, 1983: 215)1. Dean (2010: 136) fremhæver, at den pastorale magt resulterer i 
følgende magtrelationer: 
1. En moralsk-ansvarsrelation: Den aktør som udøver magt påtager sig ansvaret for hele 
gruppen og den enkeltes handlinger. Der eksisterer med andre ord en moralsk binding, hvor 
magtudøveren yder omsorg og tager ansvaret for gruppen og den enkelte (Ibid.). 
2. En lydigheds- og afhængighedsrelation: Gruppen og den enkelte er afhængige af den omsorg 
og beskyttelse, som magtudøveren yder, hvorfor der eksisterer en afhængighedsrelation. Men 
for at omsorgen og beskyttelsen kan virkeliggøres, forventes der absolut lydighed både fra den 
enkelte og  gruppen, hvorfor der også eksisterer en lydighedsrelation (Ibid.). 
																																																								
1 Således kan den pastorale magt sammenlignes med biomagten, som er en totaliserende magtform der vedrører 
befolkningen/populationen og dennes videre udvikling. Det er således rationaliseringen af de problemer som er knyttet 
til bio-massen der udgør styringsobjektet (Dean, 2010: 169). 
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3. En bekendelsesrelation: Magtudøveren kræver individualiserende viden om hver enkelt aktør i 
gruppen for at kunne yde omsorg og beskyttelse, hvorfor den enkelte skal bekende sig til 
magtudøveren (Ibid.). 
Relationerne eksisterer samtidigt og er gensidigt forbundne. En pastoral magtrelation kan dermed 
ikke reduceres til blot én af de ovenstående relationer. En pædagog skal f.eks. påtage sig ansvaret 
for barnet og give mad, omsorg og nærvær. Barnet er således fuldstændig afhængig af pædagogen. 
På den anden side vil pædagogen forvente en vis mængde lydighed fra barnet for overhovedet at 
kunne yde denne omsorg, ligesom det kan være nødvendigt, at barnets forældre bekender sig til 
pædagogen, så vedkommende er bekendt med barnets eventuelle sygdomme og allergier. 
 
Efter at have redegjort for de udvalgte magtteknologier fører dette naturligt videre til beskrivelsen 
af selvteknologier. 
 
2.1.3 Selvteknologier 
Med selvteknologier skal forstås de teknologier, som subjektet anvender på sig selv, enten på eget 
initiativ eller med hjælp fra andre, for derigennem at opnå en vis tilstand af lykke, tilfredshed eller 
visdom (Foucault, 1997: 225). Hvor det ved magtteknologier var subjektiveringen, der pålagde 
subjektet at handle på bestemte måder, er det nu en selv-subjektivering, som resulterer i bestemte 
identiteter og handlemåder (Triantafillou, 2005: 25). Det er således, hvordan subjektet gennem 
refleksion og en række selvteknologier arbejder på ”selvet”. Selv-subjektivering omfatter fire 
aspekter, som relaterer til subjektets etiske selvforhold: 
For det første har selvstyringen afsæt i den etiske substans, som er et udtryk for de materielle og 
åndelige aspekter af adfærden, som skal styres. Det er således, hvad subjektet søger at ændre og 
handle på. F.eks. sjælen eller kroppen (Foucault, 1983a: 238). 
For det andet, hvem subjektet er, når vedkommende tilskyndes til at underkaste sig selvstyring og 
givne moralske forpligtelser. F.eks. en synder (Ibid.: 239). 
For det tredje, hvordan subjektet styrer ”den etiske substans”. Med andre ord, hvilke midler 
benyttes og hvordan anvendes disse. F.eks. en pædagogisk metode eller en normaliserende 
procedurer (Ibid.: 239, Dean, 2010: 53). 
For det fjerde, hvorfor subjektet styrer sig selv. Det således hvilke mål og forventede resultater 
subjektet har til selv-subjektiveringen, herunder hvem eller hvad vedkommende forventer at blive. 
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F.eks. frelse, et godt liv, en god medborger eller en pædagog med et godt eftermæle (Foucault, 
1983a: 239f). 
Alle aspekter af subjektets etiske selvforhold er gensidigt afhængige og former hinanden indbyrdes. 
Aspekterne kan dermed ikke anskues som selvstændige elementer, men snarere som relationelle 
elementer. 
 
2.1.4 Sammenhæng mellem magtteknologier og selvteknologier 
Magtteknologier virker gennem styring af andres handlerrum, hvorimod selvteknologier fungerer 
ved at subjektet anvender teknologier på sig selv. Dahlager (2001: 94) fremhæver, at koblingen 
mellem magt- og selvteknologier virkeliggøres gennem subjektets etiske forhold til sig selv. 
Forklaringen herpå er, at magtteknologierne netop former handlerummet og dermed også former 
subjektets etiske selvforhold. Med andre ord, de mål og forventede resultater som subjektet har til 
selv-subjektiveringen er formet af magtteknologierne, som skaber konkrete og mulige identiteter, 
som det enkelte subjekt kan pålægge sig selv sig. På den ene side eksekveres objektiveringen og 
subjektiveringen, hvor subjektet styres og formes af magtteknologier. På den anden side eksekveres 
selv-subjektivering, hvor subjektet selv er formende og konstituerende (Dahlager, 2001: 94). 
 
2.1.5 Praksis- og styringsregimer 
De ovenstående magt- og selvteknologier virkeliggøres i konkrete praksis- og styringsregimer. Når 
teknologierne skal analyseres, er det ikke fyldestgørende at forholde sig til teknologierne i deres 
egenart, idet disse skal knyttes sammen med det praksisregime, hvori de eksisterer og søger at 
virke. Praksis skal ikke anskues som noget, der er formet af en institution eller en specifik ideologi, 
om end disse stadig kan yde en vis påvirkning. I stedet skal praksis forstå som noget der: ”…up to a 
point [have] their own specific regularities, logic, strategy, self-evidence and reason” (Foucault, 
1991: 75). Foucault forener definitionen af praksis med sit begreb om regimer, hvorfor analysen 
skal være centreret omkring praksisregimer, der betyder følgende: ”places where what is said and 
what is done, rules imposed and reasons given, the planned and the taken for granted meet and 
interconnect” (Ibid.). Praksisregimer er således noget, som har sine egne lovmæssigheder, logik og 
mål, og som ikke blot kan reduceres til en enkelt aktørs hensigter og intentioner. Det er de konkrete 
men stadig omskiftelige, institutionelle og praktiske måder at gøre ting på, hvor der trækkes på 
bestemte vidensformer og teknikker i praksis, både fra den interne sammenhæng og fra eksterne 
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praksisregimer. Det er måden at praktisere, men også omforme og reformere, aktiviteter på, som 
grundlæggende er karakteriseret ved at indeholde adfærdsregulerende- og korrigerende elementer 
og programmer (Dean, 2010: 60). Disse elementer og programmer kan have stabil og rutinemæssig 
karakter, men kan samtidig udvikles og blive genstand for problematisering og refleksion. 
 
Sammenfattende er et (pædagogisk)praksisregime en organiseret og sammenhængende 
konstellation af viden og magt, som hviler i bestemte styringsteknikker og hverdagspraksisser, som 
determinerer måder at se og handle på og som skaber specifikke subjektpositioner, der tilskyndes til 
at handle og tænke på bestemte måder (Ibid.: 61: 338). 
 
2.1.6 At anlægge en guvernementalitet-analytik og analysere praksisregimer 
For en guvernementalitet-analytik udgør praksisregimer det primære analyseobjekt. Det er dog ikke 
spørgsmålet, hvorfor der bliver styret på den eller hin måde, som står centralt, men snarere hvordan 
der bliver styret (Foucault, 1991: 74). Ifølge Dean forekommer der et eksplicit fokus på hvordan-
spørgsmålet, hvorfor det analytiske skal være centreret omkring følgende fire dimensioner: 
 
1. Bestemte former for iagttagelse, måder at se og erkende på. 
2. Bestemte måder at tænke og spørge på, baseret på bestemte begreber og procedurer for     
produktionen af sandhed.  
3. Bestemte måder at handle, intervenere og styre på, funderet i bestemte former for praktisk 
rationalitet, og baseret på bestemte mekanismer, teknikker og teknologier. 
4. Bestemte måder at skabe subjekter, selv’er, identiteter, individer eller aktører på  
(Dean, 2010: 61). 
 
Med de ovenstående dimensioner vil analysen være centreret omkring følgende: For det første, 
objektiveringen af bestemte styringsobjekter. Spørgsmålet er her, hvilke objekter der synliggøres, 
og hvordan dette sætter bestemte rammer for hvem og hvad der underlægges styring. F.eks. hvordan 
de pædagogiske læreplaner synliggør de elementer af barnets udvikling og læring, som det 
pædagogiske arbejde skal omfavne (Ibid.: 72). For det andet, praksisregimets rationalitet og logik. 
Spørgsmålet er her, hvilken form for viden, ekspertise eller fagkundskab der anvendes, 
”informerer” og former praksis. F.eks. den viden der anvendes og som oplyser de pædagogiske 
metoder. Men det kan også have materiel karakter i form af en tekst med nedskrevne 
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målsætninger/visioner (Ibid.: 73f). For det tredje, den styringstekniske karakter. Spørgsmålet er her, 
hvilke tekniske midler eller magtteknologier der anvendes i praksis. F.eks. et instrument der 
anvendes til at sanktionerer bestemte adfærdsaspekter (Ibid.: 73). For det fjerde, skabelsen af 
bestemte subjektpositioner, herunder de identiteter som styringen opererer igennem. Spørgsmålet 
bliver her, hvilke identiteter og selv’er som styringen søger at fremme, og hvordan subjektets 
position transformeres i henhold til, hvad der ønskes eller forventes. F.eks. hvordan skabes det 
”normale” barn eller den gode medborger (Ibid.: 75). 
 
De fire dimensioner sameksisterer i ethvert praksisregime og skal anskues som selvstændige og 
autonome dele. De enkelte dimensioner skaber samtidig forudsætningen for de andre, hvorfor de 
ikke kan reduceres til hinanden. Når et praksisregime skal analyseres, vil det således være 
nødvendigt at inddrage alle fire dimensioner. Dog er det ikke nødvendigvis alle dimensioner, der er 
lige aktuelle, da dette afhænger af den konkrete kontekst. 
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3 Metode 
I følgende afsnit vil jeg redegøre for de anvendte metoder og argumentere for, hvorfor disse er 
valgt, og hvordan de anvendes til at besvare problemformuleringen. Afsnittet begynder med en 
udredning af det videnskabsteoretiske afsæt, og hvilken indflydelse dette har for metodologien og 
den senere analyse. Derefter følger et afsnit, der indeholder en række kritiske refleksioner over det 
teoretiske og videnskabsteoretiske afsæt. Herefter følger en redegørelse af de anvendte 
arbejdsteknikker og metoder. Disse indbefatter: litteraturstudiet, casestudiet, fokusgruppe-
interviewet samt det semi-strukturerede interview. Derefter følger en redegørelse af, hvordan den 
selvproducerede empiri er blevet bearbejdet, og afslutningsvis vil jeg redegøre for undersøgelsens 
gennemsigtighed. 
 
3.1 Den videnskabsteoretiske positionering 
I dette afsnit beskrives Foucaults teoretiske rødder i den fransk-historiske epistemologi. Herefter 
beskrives den arkæologiske og genealogiske metode samt forskellen imellem disse. Afslutningsvis 
placeres Foucault, og specialet, inden for poststrukturalismen med udgangspunkt i en 
argumentation, som hviler på beskrivelsen af de to førnævnte metoder. Således placeres specialet og 
teorien ikke blot i poststrukturalismen, men der argumenteres for denne placering samt de 
konsekvenser placeringen medfører. 
 
3.1.1 Den fransk historiske epistemologi 
Denne videnskabelige tradition tager sit udspring i Gaston Bachelard (1884-1962) som undersøgte, 
hvordan epistemologiske brud er forudsætningen for ny videnskabelig erkendelse, hvorfor det kun 
er større videnskabelige gennembrud der indskrives i videnskabshistorien. Bachelard anså 
videnskaben som historiespecifik, modelleret og normeret af sin tid, hvorfor det er 
videnskabsteoriens opgave at afdække, hvordan videnskaben igennem historien har pålagt sig selv 
en række normer og regler for vidensproduktion (Larsen, 2007: 5). Bachelard ydede indflydelse på 
Georges Canguilhem (1904-1995), der undersøgte medicinens og biologiens epistemologi, og 
hvordan der i disse discipliner opstod en række brud som ændrede menneskets 
normalitetsopfattelser, herunder hvilke elementer af livet, der kunne udpeges som patologiske 
(Canguilhem, 1989). Den fransk-historiske epistemologi er således en historisk analyse, hvor selve 
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videnskaben udgør analyseobjektet, herunder de metoder og teorier der anvendes til at producere 
viden. Ligeledes undersøges, hvordan videnskaben afgrænser og determinerer, hvad der kan tænkes 
og gøres i henhold til specifikke fænomener, hvilket samtidig begrænser erkendelsen af nye 
fænomener. På den måde er den fransk-historiske epistemologi selve historiseringen af den 
videnskabelige erkendelse/epistemologien (Larsen, 2007: 6). Netop her foreligger relationen til  
Foucaults forfatterskab, idet han har søgt mod at indkredse, hvordan objektiveringen af mennesket 
producerer bestemte subjekter, eller subjektpositioner, gennem subjektiveringen. Foucault har altså 
ønsket at undersøge, hvordan mennesket bliver gjort til et subjekt og således tillægges bestemte 
måder at tænke og handle på (Foucault, 1983: 208, Triantafillou, 2005). Foucault har undersøgt 
dette gennem to forskellige metoder, henholdsvis arkæologien og genealogien.  
 
3.1.2 Arkæologien  
Med denne metode har Foucault undersøgt konkrete vidensdomæner eller epistemer. F.eks. den 
medicinske og kliniske videnskab (Foucault, 2000, 2003) og social- og humanvidenskaberne 
(Foucault, 2006). Med metoden kortlægges de diskursive konstellationer, som skaber specifikke 
objekter for viden, f.eks. den gale eller den syge. Det er således hvordan diskursive konstellationer 
og vidensformationer skaber en objektivering, som afgrænser den videnskabelige 
erkendelseshorisonten i henhold til, hvad der kan siges og gøres i konkrete tidsperioder og 
videnskabelige sammenhænge2 . Det er således et forsøg på at tydeliggøre, at ikke engang 
videnskaben kan gøre krav på universelle sandheder, idet sandheden er historiespecifik og skabt 
igennem de diskursive konstellationer og vidensformationer (Hansen, 2012: 242ff, Wæver, 2012: 
307f). Her anes rødderne i den fransk-historiske epistemologi, selvom der foreligger en afgørende 
forskel, idet Foucault ikke analyserer videnskab som sådan, men diskursen om videnskaben. Det 
betyder, at hans analyser ikke nødvendigvis er centreret omkring præcis, hvornår de 
epistemologiske brud blev virkeliggjort, men hvad der blev sagt og tænkt før og efter bruddet blev 
en realitet. I denne del af forfatterskabet er han blevet fremhævet som værende strukturalist, om end 
hans analyser egentlig var centreret omkring diskontinuitet og ikke ”faste strukturer”, som f.eks. 
Louis Althusser analyserede gennem sin strukturmarxisme (Hansen, 2012: 242ff). 
																																																								
2 F.eks. beskriver Foucault, hvordan dissekeringen af lig var et epistemologisk brud i den kliniske videnskab. 
(Foucault, 2000: 33ff). 
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3.1.3 Genealogien  
Ved den genalogiske metode, som Foucault anvender i sit senere forfatterskab, er han primært 
inspireret af Nietzsche3. Det er en historisk metode, men dog forskellig fra arkæologien, idet hele 
epistemer ikke afdækkes (Triantafillou, 2005: 11). Metoden har i stedet fokus på de historiske 
strømninger og ændringer, der har skabt et nutidigt analyseobjektet, f.eks. seksualiteten eller 
straffen (Foucault, 1994, 2002). Det er med andre ord nutidige fænomener som analyseres, hvorfor 
genealogien også er en metode til at bedrive nutidshistorie. Formålet er at gøre nutidige tænke- og 
handlemåder mindre selvfølgelige og indirekte vise, at det kunne være anderledes, hvilket naturligt 
forudsætter en problematisering af det nuværende (Foucault, 2004: 20). Som Triantafillou 
fremhæver, så søger metoden: ”(…) at åbne et rum for kritiske analyser ved bevidst at (over-) 
eksponere visse handlinger, praksisser, vidensformer og institutioner” (2005: 11). Det betyder, at 
genealogien er en selektiv analyse, hvor særligt udvalgte praksisser anvendes som analyseobjekt. 
Det indbefatter en analyse af de rationaler, normer, regler og ”fastlagte” handlemuligheder som på 
latent vis indgår som et bærende element i et praksisregimet og som former og positionerer 
subjektet på bestemte måder, samtidig med, at det afgrænser og determinerer, hvad der kan, men 
også bør, siges og tænkes i givne sammenhænge og konkrete kontekster (Foucault, 1991: 75). Hvor 
arkæologien var centreret omkring det epistemologiske niveau, kan genealogien ikke på samme 
måde reduceres til kun at undersøge dette niveau, idet metoden er centreret omkring praksis. Som 
resultat heraf vil genealogien også belyse det ontologiske niveau (Triantafillou, 2005: 12). Det 
betyder dog ikke, at man søger mod en sikker ontologisk væren eller en afdækning af tingens 
virkelige essens. Det er i stedet en nominalistisk metode, hvor man i den videnskabelige proces ikke 
bedømmer, hvad der er rigtigt og forkert – sandt eller falsk – men hvor praksisregimet i sin egen 
ontologiske væren analyseres som et konkret empirisk eksempel (Ibid.: 13). På den måde opfattes 
de forskellige viden-magt konstellationer og diskursive formationer som værende virkelige med en 
reel fakticitet. Formålet er således ikke at producere en endegyldig og universel sandhed gennem 
sin vidensproduktion. Formålet er snarere at analysere effekten af ”sandheden”, herunder hvordan 
denne sandhed produceres gennem specifikke viden-magt konstellationer. I den forbindelse står 
begrebet eventalization, eller begivenhedsskabelse, centralt. Med dette begreb mener Foucault 
følgende:  
 																																																								
3 Nietzsche har f.eks. analyseret ”moralens oprindelse”, hvor han betoner, at de værdi og normer som eksisterer i den 
vestlige verden, f.eks. kristendommen, ikke er universelle, men historisk skabte konstruktioner (Nietzsche, 1999).  
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”(…) rediscovering the connections, encounters, supports blockages, play of forces, strategies and 
so on which at a given moment establish what subseqeuntly counts as being self-evident, universal 
and neccessary… This procedure of causal multiplication means analyzing an event according to 
multiple which constitue it” (Foucault, 1991: 76). 
 
Netop også derfor er genealogien en afvisning af både essentialismen og universalismen. Som 
Hansen (2012: 249) pointerer, har genealogien både et fokus på kontinuitet idet den historiske 
fremkomst af forskellige praksisser bliver afdækket, og diskontinuitet idet modsætningsfyldte 
elementer intern i praksisregimet ekspliciteres. 
Som ovenstående indikerer, er genealogien også en metode til at bedrive kritisk videnskab men 
uden eksplicit at være normativt. Normativiteten kommer dog naturligt til udtryk gennem den 
subjektive selektivitet, hvor de empiriske eksempler udvælges. Genealogien er således forskellig fra 
Frankfurterskolens kritiske teori, hvor kritikken ydes i henhold til et normativt ideal, hvilket f.eks. 
er tilfældet med Habermas’ ”herredømmefri samtale” (Habermas, 2011) eller Honneths tre 
anerkendelsessfærer (Honneth, 2006). Men hvor den kritiske teori støtter sig op af normativiteten, 
så søger genealogien netop at problematisere denne. Det betyder nødvendigvis ikke, at genealogien 
ikke kan have et emancipatorisk sigte, men at dette potentiale bliver virkeliggjort gennem andre 
midler – nemlig problematiseringen af nutiden og destabiliseringen af de forhold, som forekommer 
”naturlige”, universelle eller ”endelige”. Med andre ord, de ting vi mennesker tager for givet og 
som virker selvindlysende (Triantafillou, 2005: 7). 
 
3.1.4 En foucauldiansk poststrukturalisme 
Efter at have beskrevet den arkæologiske og genealogiske metode, herunder forskellen imellem 
disse, vil jeg nu argumentere for en placering af Foucault inden for poststrukturalismen. Denne 
argumentation vil hvile på de to beskrevne metoder, og hvordan disse er forenelige med en række 
poststrukturalistiske elementer. Det er afgørende at fastslå, at poststrukturalismen ikke kan anskues 
som en videnskabsteoretisk retning, der indeholder en række klare forskrifter for 
vidensproduktionen. Det er i stedet en blanding af en række beslægtede retninger, der kritiserer den 
vestlige filosofis metafysik (Stormhøj, 2006: 15). 
Den arkæologiske og den genealogiske metode udtrykker, blot i kraft af deres egenskaber, en række 
kendetegn ved poststrukturalismen. Nemlig et forsøg på at vise, at sandheden er en konstruktion 
som er historiespecifik. Ligeså afvises forsøget på at blotlægge ”faste strukturer”, som er formålet i 
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strukturalismen. Som Stormhøj (2006: 66) fremhæver, er poststrukturalismen kendetegnet ved en 
ontologisk mangel, idet alle objekter er underlagt en historicitet, hvorfor objekterne kan ændres i 
den tidslige dimension og kan dermed ikke anskues som stabile objekter med en fundamental 
essens. På den måde er de ontologiske antagelser om verdens beskaffenhed og væren af anti-
essentialistisk og anti-fundamentalistisk karakter.  
Både arkæologien og genealogien viste, hvordan metodernes epistemologiske antagelse kan 
placeres indenfor en erkendelsesteoretisk perspektivisme, hvor sandheden anskues som værende 
partiel/perspektivistisk fremfor at være absolut. F.eks. var formålet med genealogien, at 
overeksponere en række elementer, således at nutidige tænke- og handlemåder blev mindre 
selvfølgelige. På samme måde var formålet med arkæologien, at afdække de diskursive 
konstellationer i et videnskabeligt episteme, hvor analysen af epistemologiske brud og 
diskontinuitet understregede, at viden har en specifik historicitet, der er forankret i en tidslige 
dimension. At virkeligheden, eller viden om virkeligheden, anskues som en konstruktion betyder 
ikke, at virkeligheden ikke eksisterer, men at denne repræsenteres af de menneskelige 
konstruktioner, f.eks. viden og sprog. Som Stormhøj fremhæver det: ”Virkeligheden er diskursivt 
konstitueret” (Ibid.: 33).  De diskurser som konstituerer denne virkelighed anskues samtidig, som 
tidligere nævnt, med en specifik historicitet, som afgrænser den epistemologiske 
erkendelseshorisont. Når Foucault blotlægger denne diskursive historicitet er formålet netop at vise, 
at de diskurser som determinerer erkendelsen af virkeligheden kunne være anderledes. Ligeledes at 
diskurserne blot er én ud af mange måder at beskrive eller konstituere virkeligheden på, hvorfor der 
immanent i diskurserne er indlejret selektions- og ekskluderingsmekanismer, og på den måde er 
diskurserne uomgængeligt sammenvævet med magt (Ibid.: 34). Ved at iagttage, tale og beskrive et 
givent fænomen på en specifik måde, vil man samtidig ekskludere alternative måder at iagttage, tale 
og beskrive fænomenet på. Når et fænomen således bliver genstand for videnskaben er det en 
udvælgelse og denne er direkte forbundet med magt (Wæver, 2012: 310) Det betyder dog ikke at 
videnskaben er ”forkert”, påvirket af ideologi eller en specifik aktørs intentionalitet, men at 
videnskaben er konstitueret gennem menneskelig interaktion, magtkampe og de kategorier, 
igennem hvilke vi mennesker forsøger at reducere samfundets kompleksitet. Når Foucault gennem 
arkæologien og genealogien således vil indkredse, hvordan objektiveringen af ”tingen” og 
subjektiveringen af mennesket er historiespecifik og videnskabelig konstrueret, er det samtidig en 
måde at vise, hvordan magt udøves på. Det er således også derfor, at viden skal analyseres som 
magt (Ibid.: 311). 
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3.1.5 Operationalisering af den foucauldianske poststrukturalisme 
Når et foucauldiansk perspektiv udgør det bærende teoretiske element, betyder det også, at der 
foreligger en række muligheder og begrænsninger i henhold til vidensproduktionen. Hvis det 
videnskabsteoretiske afsæt operationaliseres, kan disse muligheder og begrænsninger sammenfattes 
til fem nedenstående punkter: 
 
1) Ontologien er tom, anti-essentialistisk og anti-fundamentalistisk. Virkeligheden, ”tingen” eller 
det værende er skabt gennem konstruktioner. Virkeligheden anskues som en social konstruktion der 
er menneskeskabt gennem diskursive konstellationer med en specifik historicitet. F.eks. kan 
definitionen af udsathed være flydende, ligesom begrebet ”udsatte børn” vil have en skiftende 
betydning, som vil være afhængig af historiciteten. 
 
2) Epistemologien er en erkendelsesteoretisk perspektivisme. Sandheden og måden denne erkendes 
på, vil være perspektivistisk. En sandhed vil altid være en sandhed ud fra et specifikt perspektiv, 
hvorfor sandheden ikke har universel karakter. At afdække hvad ”udsatte børn” i virkeligheden er 
giver således ikke mening, idet sandheden (hvad udsatte børn i virkeligheden er) vil være forskellig 
alt afhængigt af, hvilket perspektiv der anlægges herpå. 
 
3) Viden-magt konstellationer – vil være det primære perspektiv, som anvendes til at besvare 
problemstillingen. At analysere hvordan barnet indfældes i fornuften kræver at de forskellige 
vidensformer blotlægges. Et eksempel er den udviklingspsykologiske viden omkring, hvilke tegn 
der er et udtryk for udsathed, og som har afsæt i en specifik forståelse af børns ”normale” 
udviklingsproces4. På samme måde vil viden-magt konstellationens mere styringstekniske karakter 
blive ekspliciteret. Således afdækkes de magt- og selvstyringsteknikker der anvendes, og hvordan 
praksisregimet såvel som identificeringen positionerer barnet på bestemte måder. 
 
4) En problematiserende analyse af de konkrete viden-magt konstellationer vil være 
omdrejningspunktet. Dermed vil de vidensformer, magtteknikker og tanke- og handlemåder der 
indgår i regimet blive problematiseret. Problematiseringen vil ikke hvile på et normativt grundlag, 
																																																								
4 Se Bilag 1 og 2 for en gennemgang af de udvalgte studier fra litteratursøgningen. 
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men vil være forbundet med selektiviteten af data og overeksponeringen af visse tænke- og 
handlemåder. I dette tilfælde vil det være en overeksponering af forskellige vidensformer, magt- og 
selvteknologier, samt hvilke adfærdsaspekter som problematiseres. 
 
5) Metodologien vil både have en grundlæggende og en analysestrategisk karakter. Den 
grundlæggende metodologi er en metodologisk kollektivisme, hvor den helhed (praksisregimet) 
som aktørerne indgår i, anvendes som forklaringsmodel. Det betyder ikke, at aktørne ikke 
eksisterer, men at forklaringen på hvordan barnet positioneres skal findes i elementer som viden, 
normer, regler og procedurer. Forklaringen skal altså findes i de strukturelle elementer, som ligger 
udenfor, men stadig påvirker aktørernes motivation, intentionalitet og adfærd. Forklaringerne skal 
ikke findes i enkeltdelene (aktørerne), omend disse godt kan udgøre et centrum for genereringen af 
data (Jacobsen, 2012: 569). 
Den analysestrategiske metodologi er en abduktiv metodologi, hvor man forsøger at: ”(…) 
identificere dét, der må ligge bag det, man har observeret, kategoriseret, typologiseret etc.” (Olsen 
& Pedersen, 2011). Formålet er at afdække de mindre synlige elementer i praksisregiment, som 
påvirker pædagogernes identificering af børn. Samtidig er formålet at tydeliggøre, hvordan barnet 
positioners, hvilket umiddelbart er et fænomen, som ”ligger bag” selve regimet og identificeringen. 
Metodologien er ligeledes forankret i guvernementalitets-analytikken, herunder genealogien, hvor 
sandheden, og tilblivelsen af denne, optrevles og udredes med henblik på at identificere de objekter 
som objektiveres og subjektiveres (2011: 162). Den tredje analysestrategiske metodologi er en 
”blød” deduktiv fremgangsmåde, hvor teoribegreberne, f.eks. disciplineringen og pastoralmagt, er 
udgangspunktet for bearbejdningen af det empiriske. Når den deduktive fremgangsmåde anvendes 
er det dog ikke med henblik på at udrede lovmæssigheder i en positivistisk forstand men snarere et 
redskab til at systematisere data. 
 
Udover de fem punkter er det afgørende at påpege, at analysen ikke vil have historisk karakter. Der 
benyttes i stedet en guvernementalitets-analytik, hvor analysen har udgangspunkt i et praksisregime. 
Denne analytik er sammenlignelig med den genealogiske metode, men forskellig herfra idet der 
fokuseres mere entydigt på styringens praktiske karakter, ligesom det ikke nødvendigvis er en 
historisk analyse (Dean, 2010: 58f). 
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På baggrund af ovenstående er specialet videnskabsteoretisk positioneret indenfor 
poststrukturalismen, hvor den grundlæggende metodologi er en metodologisk kollektivisme. Den 
analysestrategiske metodologi har afsæt i guvernementalitet-analytikkens, herunder genealogiens, 
metodeprincipper. Den analysestrategiske metodologi er ligeledes en blanding af henholdsvis en 
abduktiv og en ”blød” deduktiv metodologi. 
 
3.2 Teoretiske og kritiske refleksioner 
I det følgende afsnit vil jeg redegøre for en række teoretiske overvejelser og kritiske refleksioner. 
Først leveres en række refleksioner i henhold til den teoretiske anvendelse, og hvad der er hensigten 
med at anvende teorien. Derefter ydes en overordnet kritik af Foucaults teoretiske og 
videnskabsteoretiske position. 
3.2.1 Anvendelsesteoretiske refleksioner 
Formålet med teoriafsnittet er at definere en række begreber, der kan operationaliseres i analysen. 
Der er foretaget en sondring mellem magtteknologier og selvteknologier, hvor der hertil er knyttet 
flere underbegreber. Der er redegjort for, hvad et praksisregime er, og hvordan dette sammen med 
teknologierne analyseres ved at anlægge en guvernementalitets-analytik. Magt- og 
selvteknologiernes analyses igennem praksisregimet. Det betyder at teknologierne analyses ud fra 
regimets kontekst, hvilket involverer dets logik, mål og rationalitet. Således fungerer begrebet som 
en teoretisk ramme for teknologierne. Ved at anvende teorien bliver der ikke genereret universel 
viden om daginstitutioner generelt. Der vil i stedet blive produceret viden som udspringer af 
praksisregimet, hvor formålet er at gøre specifikke tænke- og handlemåder mindre selvfølgelige. 
Vidensproduktionen vil dog være relateret til både meso-, mikro- og makroniveau. Mesoniveauet er 
i denne sammenhæng praksisregimet som eksemplificeres gennem to aldersintegrerede 
institutioner. Mikroniveauet vedrører pædagogerne, som undersøges gennem to 
fokusgruppeinterviews. Her vil deres egne forståelser af samhandling og meningskonstruktion være 
i centrum. Makroniveauet bliver undersøgt gennem de forskellige vidensformer, læreplanerne og 
lovgivningen. 
Det antages at magt- og selvteknologierne vil positionere barnet på bestemte måder og skabe en 
specifik subjektposition. Formålet bliver dermed at afdække virkningen af de forskellige 
teknologier i relation til barnet. Således kan teknologierne anskues som den uafhængige variabel og 
subjektpositionen som den afhængige, men som en naturlig konsekvens af at positionen ikke 
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undersøges i samme omfang som teknologierne, kan en egentlig kausalitet ikke afdækkes. Formålet 
er dog stadig at skabe inferens og gå fra en række observationer af den uafhængige variabel og 
udlede en sammenhæng til den afhængige variabel (Andersen, 2012: 32). 
 
3.2.2 Kritiske refleksioner 
Hvad der kan forekomme som de teoretiske styrker ved et teoriapparat inspireret af Foucault kan 
samtidig opfattes som en række teoretiske svagheder. Hertil bør den første kritik vedrøre Foucaults 
magtbegreb. Foucault har grundlæggende søgt mod at undersøge, hvordan vi mennesker gøres til 
genstand for viden, hvordan vi mennesker gøres til subjekter, og hvordan vi mennesker pålægger os 
selv bestemte måder at tænke og handle på. Foucault anskuede magten som relationel, 
allestedsværende og immanent ved alle tre tilfælde, hvilket principielt kolliderer med både det 
arkæologiske og genealogiske projekt om at vise, at fænomener som seksualitet, galskab og 
disciplinering er menneskelige konstruktioner, og at alt kunne være anderledes, end det egentlig er. 
Som Dag Heede rammende pointerer:  
 
”Magten fremstår hos Foucault som et ontologisk, samfundsmæssigt grundvilkår, at leve i et 
samfund er simpelthen ensbetydende med at handling styrer andre handlinger; et samfund uden 
magtrelationer er en abstraktion” (Heede, 1997: 43). 
 
Når Foucault f.eks. har analyseret galskaben (2003), seksualiteten (1994), disciplineringen (2002), 
biopolitikken, pastoralmagten og guvernementaliseringen af staten (2008, 2009), så forekommer 
magten at eksistere uafhængigt af den menneskelige erfaring og erkendelse. Med andre ord fremstår 
det som om, at magten har en ontologisk essens og eksisterer som et uafhængigt fænomen hinsides 
de menneskelige konstruktioner. Hertil forekommer det mærkværdigt, at man som forsker skal give 
sig i kast med at problematisere magten, hvis magten altid vil eksistere. Således synes hele formålet 
med at problematisere magtudøvelse at være undergravet og mere eller mindre meningsløst 
(Triantafillou, 2005: 16). At Foucault forstår magt som relationel og allestedsværende kolliderer 
således med hans ontologiske position5. Han har i en vis forstand imødekommet denne kritik ved at 
påpege følgende: 
 
																																																								
5 Hvis Foucaults arbejder anskues ud fra et poststrukturalistisk perspektiv. 
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”I am well aware that I have never written anything but fictions. I do not mean to say, however, 
that truth is therefore absent. It seems to me that the possibility exists for fiction to function in truth, 
for a fictional discourse to induce effects of truth, and for bringing it about that a true discourse 
engenders or ’manufactures’ something that does not as yet exist, that is, ’fictions’ it. One ’fictions’ 
history on the basis of a political reality that makes it true, one ’fictions’ a politics not yet in 
existence on the basis of a historical truth” (Foucault, 1980: 193). 
 
Ved således at ”fiktionalisere” magten, og samtidig problematisere denne, skabes et 
erkendelsesmæssig frirum, der muliggør nytænkning og skabelsen af nye erkendelseshorisonter, 
som potentielt kan ryste de sandheder, som vi som mennesker tager forgivet og gøre disse mindre 
selvfølgelige – hvilket er selve formålet med den genealogiske metode (Triantafillou, 2005: 10).  
Der kan rejses en anden kritik som er relateret til normativiteten i Foucaults analyser. Han afviste 
selv at opsætte normative idealer, som kunne sammenlignes med det empiriske, hvorfra kritikken 
kunne ydes (Foucault, 1980: 128f). I stedet ydes kritikken gennem en problematiserende analyse, 
hvor der ikke opsættes en række normative idealer, kriterier eller standarder for, hvad der kan eller 
skal problematiseres. Problematiseringen, herunder hvad der udvælges til at blive problematiseret, 
er umiddelbart kun forskerens opgave. Normativiteten kommer således til udtryk gennem 
forskerens selektive udvælgelse af analyseobjekter. Det forekommer kritisabelt, at Foucault ikke 
forholder sig til den subjektive normativitet men i stedet reducerer spørgsmålet om normativitet til, 
hvorvidt der produceres videnskab ud fra normative idealer eller ej. Foucault foretager i den 
forbindelse en sondring mellem den ”universelle intellektuelle” og den ”specifikke intellektuelle”. 
Førstnævnte repræsenterer den del af videnskaben der betoner, at kritisk videnskab skal have 
udgangspunkt i et normativt ideal som det empiriske sammenlignes med (Ibid.: 126ff). Det er 
således en videnskab der fremhæver, hvad der er rigtig og forkert, og som vogter over specifikke 
moralske principper. Sidstnævnte repræsenterer den del af videnskaben, hvor udgangspunktet for 
kritikken ikke er normativiteten, men konkrete analyser af forskellige praksisser (Ibid., 
Triantafillou, 2005: 20). Det er således ikke det normative som er udgangspunktet, men nærmere 
centrummet for analysen, idet normativiteten også underlægges problematisering, hvilket ikke er en 
mulighed ved førstnævnte. På trods af denne sondring formår Foucault ikke at forholde sig til den 
normativitet som udtrykkes gennem selektiviteten men fremhæver i stedet den ”specifikke 
intellektuelle” som en mytisk figur, der kan levere analyser af sociale/politiske forhold på en 
distance, hvor vedkommende ikke er infiltreret i elementer som ideologi og økonomi, men netop 
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optrevler, hvordan disse elementer påvirker normativiteten. Med Foucaults afvisning af moral, etisk 
universalisme og normativ videnskab kan han anklages for værdirelativisme/værdinihilisme, hvilket 
Habermas gør ifølge Dean (1999: 84). Men Foucault står netop i opposition til den vestlige 
metafysik og oplysningsfilosofi, hvorfor det kan anskues som et bevidst valg, om end det kan 
problematisere analysernes kritiske potentialer, idet kritikken ikke kan ydes i relation til normative 
idealer og kriterier. 
Der kan leveres en tredje kritik af Foucault, som er relateret til den klassiske diskussion af aktør-
struktur dualismen. Foucaults metodologiske kollektivisme bevirker naturligt, at strukturerne 
betones fremfor aktørerne. Omdrejningspunktet for kritikken er, at Foucault ikke tillægger friheden, 
subjektets moralske tilregnelighed og ansvar nogen værdi. Subjektet er i flere tilfælde underlagt 
forskellige magtteknikker og diskursive konstellationer, hvorfor subjektet mest af alt virker til at 
forsvinde ind i disse. Om der er tale om egentlig determinisme, kan der ikke svares entydigt på, idet 
Foucault ved introduktionen af sit magtbegreb pointerer, at der med magt også følger modmagt, 
hvorfor aktøren har mulighed for at stå i opposition til magtudøvelsen (Foucault, 1994: 101, 1997: 
225).
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3.3 Litteraturstudiet 
I dette afsnit vil jeg redegøre for den arbejdsmetode, som er anvendt ved litteratursøgningen, hvilket 
indeholder den konkrete fremgangsmåde herunder anvendte søgeord, relevansvurdering og 
udvælgelseskriterier. I bilag 1 er der foretaget en systematisk beskrivelse af de udvalgte studier, 
herunder studiernes kvalitet. I bilag 2 er alle studier indsat i et skema, der fremhæver studiets 
formål, metode, intervention, effekt, samt hvilke tegn studiet fremhæver som en indikation på 
udsathed hos børn i alderen 0-6 år. 
 
3.3.1 Litteratursøgning 
Strategien for litteratursøgningen er udformet med afsæt i SFI-Campbell’s ”En guide til systematisk 
litteratursøgning” og følger guiden kronologisk (2011). Som det første er der med afsæt i 
problemformuleringen blevet foretaget en række prioriteringer for at indsnævre søgningen. Denne 
indsnævring er udført gennem en pragmatisk vurdering af, hvilken form for viden der vurderes til at 
være anvendelig for at besvare problemformuleringen. Det betyder samtidig, at den 
forskningsinteresse som udgør afsættet for litteratursøgningen ikke er direkte identisk med selve 
problemformuleringen. Forskningsinteressen for søgningen omhandler kun den konkrete 
identificering af børn i alderen 0-6 år, hvorfor forskningsspørgsmålet for litteratursøgningen lyder 
på følgende måde: 
• Hvordan identificeres potentielt udsatte børn, og hvilke tegn er et udtryk for udsathed hos børn i 
alderen 0-6 år? 
Med afsæt i forskningsspørgsmålet udformes en række primære søgeord, som kombineres med en 
række sekundære søgeord. Disse fremgår af nedstående tabel: 
 
Anvendte søgeord til litteratursøgning 
 Dansk Engelsk 
Primære 
søgeord 
(tidlig)identifi*/afvig*/risiko* /børn* (early)identif*/devait*/at-risk/child* 
 
Sekundære 
søgeord 
 
Dagtilbud* 
Før skole* 
Risikobørn*/Udsat* 
Identifikation* 
Kategori* 
Kategorisering* 
 
Early daycare* 
Preschool* 
Child at-risk*/marginalised* 
Identification* 
Categori* 
Categorization*/categorisation* 
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Pædagog*/socialpædagog* 
Omsorgsvigt* 
Sårbar* 
Udadreagerende* 
Problemadfærd* 
Stigma* 
Pygmalion effekt* 
Rosenthal effekt*  
Pedagogue*/ social worker* 
Neglect*/child neglect* 
Vulnerable* 
Externalising* 
Problem behaviour* 
Stigma* 
Pygmalion effect* 
Rosenthal effect*  
 
Søgeordene anvendes i en række databaser, som tidligere er anvendt ved en forskningsoversigt med 
samme forskningsinteresse (Petersen, 2008). Følgende databaser er blevet benyttet:  
”Web of Science”, ”PsycInfo”, ”EBSCO”, ”ERIC” og ”NB-ECEC”. Ligeledes benyttes ”Den 
danske forskningsdatabase”, ”bibliotek.dk” samt rapportdatabaser fra henholdsvis SFI og KORA. 
Der er også blevet søgt mere indgående i konkrete tidskrifter. Disse er henholdsvis: ”Childhood”, 
”Childhood Education” og ”Early child development and care”.  
Udover at anvende en søgemetode som omhandler konkrete databaser benyttes også håndsøgning, 
hvor udvalgte tidskrifter er gennemgået manuelt. Der er ligeledes blevet anvendt en 
”sneboldsmetode”, idet visse studier har refereret til interessante studier, som efterfølgende er 
blevet fremskaffet med henblik på at vurdere relevansen. 
 
3.3.2 Udvælgelseskriterier og relevansvurdering 
Udover forskningsspørgsmålet er der udformet en række udvælgelseskriterier, som de enkelte 
studier skal opfylde for at blive medtaget i den senere relevansvurdering. Disse er følgende: 
1. Målgruppe: Studiet skal omhandle børn i alderen  0-6 år, der går i vuggestue, børnehave eller 
aldersintegrerede daginstitution, eller hvad der er tilsvarende, når det gælder udenlandske 
studier. 
2. Succeskriterier: Det enkelte studie skal opfylde følgende to succeskriterier: 
a) Skal undersøge, hvordan udsathed hos børn identificeres. 
b) Skal undersøge, hvad der er konkrete tegn på udsathed eller hvilke faktorer der er et udtryk 
for udsathed. 
Udvælgelseskriterierne er en integreret del af relevansvurderingen, som starter inden at de enkelte 
kriterier afdækkes og sker ved, at overskriften på studiet først aflæses. Hvis studiet vurderes til at 
have relevans, aflæses abstractet efterfølgende. På baggrund af abstractet vurderes det, hvorvidt 
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studiet skal indgå i tredje relevansvurdering, hvor hele studiet læses igennem, og hvor studierne 
sorteres ydereligere. 
 
Hvad gælder fremgangsmåden med søgeord, relevansvurdering og udvælgelseskriterier er denne 
primært anvendt ved de internationale datebaser, idet mængden af studier er forholdsvis 
omfattende, hvorfor systematikken er nødvendighed for at udvælge de korrekte studier. 
Systematikken har været lige så stringent i gennemgangen af SFI og KORA’s databaser. Her er 
rapporterne dog allerede sorteret i emner, hvorfor de emner, som er vurderet til at have relevans, er 
blevet gennemgået fra start til slut.  
 
3.4 Casestudiet 
3.4.1 Udvælgelse af cases 
I dette afsnit vil jeg redegøre for, hvilke kriterier de enkelte cases er blevet udvalgt på baggrund af, 
samt hvordan udvælgelsesprocessen har forløbet. Udvælgelsen er gennemført indenfor en 
geografisk ramme, hvor alle BUPL’s sjællandske lokalforeninger er blevet kontaktet gennem en 
skriftlig henvendelse. Det drejer sig om lokalforeningerne ”BUPL-Midtsjælland”, ”BUPL-
Nordsjælland”, ”BUPL-Storkøbenhavn” og ”BUPL-SydØst”. Henvendelsen indeholdt en forklaring 
af hvad undersøgelsen omhandler, og hvordan de enkelte lokalforeninger kunne hjælpe. Både 
BUPL-Midtsjælland og BUPL-SydØst videredistribuerede henvendelsen til de institutioner, som er 
en del af deres regionale distrikt, hvorefter henholdsvis Børnehuset Mælkebøtten og Børnehuset 
Frøen svarede på min henvendelse. BUPL-Storkøbenhavn videredistribuerede henvendelsen, men 
institutionerne reagerede ikke på denne. BUPL-Nordsjælland havde ikke mulighed for at 
videresende henvendelsen. Inden der blev svaret på tilbagehenvendelse fra de to institutioner, blev 
de vurderet i henhold til de fire nedenstående kriterier: 
1. At institutionen enten er en vuggestue, børnehave eller en aldersintegreret institution 
2. At institutionens børnegruppe er i alderen 0-6 år 
3. At institutionen har mulighed for at udlevere minimum 30 siders dokumenter, som beskriver 
institutionen og den pædagogiske praksis 
4. At teorien vil have gode mulighedsbetingelser 
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Hvor kriterierne 1-2 forekommer at være indlysende, så kræver kriterierne 3-4 en forklaring. I 
henhold til kriterium 3 var det afgørende, for at vurdere teoriens mulighedsbetingelser, at der på 
institutionens hjemmeside foreligger et vist minimum af dokumenter, der beskriver institutionen og 
den pædagogiske praksis. Dette kan f.eks. være institutionens mål, vision, værdier, kostpolitik eller 
en redegørelse af det teoretiske afsæt. Hvis dokumenterne ikke har været tilgængelige, er lederen 
blevet kontaktet telefonisk med henblik på at afklare, hvorvidt udleveringen af dokumenterne var en 
mulighed. Afklaringen er blevet udført inden en egentlig aftale er blevet etableret. Baggrunden for 
at sikre et vist minimum af dokumenter er, at en analyse af et praksisregime kræver, at der 
foreligger skriftelige kilder som beskriver en række af de elementer, der eksisterer rent ekstern i 
forhold til aktørerne, og som indrammer og afgrænser regimets domæne. Hvis empirien således kun 
tog form af to semi-strukturerede interviews og to fokusgruppeinterview, ville en række af de 
elementer, som er afgørende for at fuldføre analysen, være ikke-eksisterende.  
I henhold til kriterium 4 er det ved gennemlæsningen af dokumenterne og ved samtale med 
institutionens leder, at teoriens mulighedsbetingelser er blevet vurderet. Valget af cases bygger 
dermed på en pragmatisk vurdering af institutionen, som den er blevet beskrevet i selve 
dokumenterne og af institutionens leder. 
Selvom ovenstående kriterier kan fremstå som empirisk ekskluderende for potentielle cases, så er 
de kun af praktisk karakter for at sikre en vis empirisk robusthed. I realiteten bunder 
udvælgelsesstrategien i Flyvbjergs (2010: 476) beskrivelse af den ”paradigmatiske case”, Foucaults 
forskellige genalogier og arbejder6, andre guvernementalitet-studier eller foucauldiansk inspirerede 
analyser (f.eks., Castel, 1991, Rose, 1999, Dahlager, 2001, Triantafillou, 2005, 2006, Villadsen, 
2007, Dean, 2010, Smith, 2011, Parton, 2011, Lee & Motzka, 2011, Larsen, 2013) samt det 
videnskabsteoretiske afsæt. Flyvbjerg beskriver formålet med den paradigmatiske case på følgende 
måde: ”At udvikle et mønstereksempel, en prototype eller en metafor for det område, casen 
vedrører” (2010: 475) og samtidig belyse: ”(…) mere generelle egenskaber ved det pågældende 
samfund” (Ibid.: 477). Generelt skal casene kunne belyse, hvordan styringsobjektet(barnet) 
iagttages, hvordan specifikke vidensformer skaber bestemte sandhedseffekter der determinerer 
måder at se, tænke og handle på, hvordan barnet styres igennem forskellige magt- og 
selvteknologier, samt hvordan dette skaber en bestemt subjektposition. Således skal det være muligt 
at analysere casene som en samlet metafor for det ”pædagogiske praksisregime”.  
																																																								
6 Her kan specielt nævnes ”Overvågning og Straf”(2002) og forelæsningsrækken ”Sikkerhed, Territorium, 
Befolkning”(2008).  
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Som tidligere fremhævet bevæger undersøgelsen sig på tre niveauer, hvor meso- og mikroniveau er 
direkte relateret til praksisregimet. Samtidig belyses makroniveauet, f.eks. ved inddragelsen af den 
udviklingspsykologiske viden, lærerplanerne og lovgivningen. Således er formålet også at 
fremhæve tendenser på det strukturelle makroniveau, som kan pointere overordnede karaktertræk 
ved samfundet, hvilket er i tråd med Flyvbjergs beskrivelse af den paradigmatiske case. Det 
indikerer samtidig, hvilket generaliseringspotentiale som undersøgelsen har. Potentialet skal nemlig 
genfindes ved anvendelsen af de elementer som findes på makroniveauet, idet disse indgår som en 
fastintegeret del af praksis i det pædagogiske arbejde generelt – dog i divergerende omfang. Når 
læreplanerne, lovgivning og den udviklingspsykologiske viden bliver analyseret, belyses således de 
mere generelle træk for området. 
 
3.4.2 Casebeskrivelse 
I det følgende afsnit vil jeg beskrive de to udvalgte cases. Beskrivelsen har overordnet karakter, idet 
en andel af informationerne vil indgå i den senere analyse. Først redegøres der for en række 
standardinformationer, som omhandler den geografiske placering, størrelse og antallet af personale 
og indskrevne børn. Derefter beskrives børnegruppen og afslutningsvis opsummeres de 
pædagogiske metoder og tilgange, som anvendes i institutionen. 
 
Børnehuset Frøen 
Daginstitutionen er en aldersintegreret institution for børn i alderen 0-6 år. Institutionen er 
kommunal og beliggende i Haslev, som hører under Faxe Kommune. Der indskrevet 44 børn i 
vuggestueafdelingen og 91 i børnehaveafdelingen. Der er samlet 28 fastansatte ansatte, herunder én 
leder, én souschef, 18 pædagoger, 6 medhjælpere og 2 sundheds-/kostansvarlige medarbejdere. Der 
er ligeledes 2 lønnede praktikanter og ca. 2-6 timelønnede tilkaldevikarer (Frøgården, 2012: 2). 
Institutionen har et samlet boligareal på 1.114m og et udendørsareal, som er fordelt på to 
legepladser. Henholdsvis en gårdlegeplads på 850m og en naturlegeplads på 6000m. Institutionen er 
kendetegnet ved dets forholdsvis store udearealer og legepladser. Gårdlegepladsen, også kaldet 
”Den lille”, er udformet som en grøn plads, hvor barnet kan føle sig tryg og være i mere stille 
omgivelser. Naturlegepladsen, også kaldet ”Den store”, er en stor legeplads med flere forskellige 
udendørsfaciliteter, herunder fodboldsbane, vandkanal, bålpladser, kælkebarker, cykelbane samt en 
lille skov (Ibid.). 
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Institutionen har fokus på kost og bevægelse, hvorfor der er etableret en kommunal madordning for 
børnehavebørnene og en forældrebaseret madordning for vuggestuebørnene. Hvad gælder 
madordningen så skal denne ifølge institutionen leve op til Fødevarestyrelsen anbefalinger, ligesom 
op mod 50% af maden skal være økologisk. 
 
Børnegruppe: 
Institutionens børnegruppe er en blandet gruppe som ifølge institutionen afspejler alle 
samfundsgrupper. Der en stor andel af forældre med anden etnisk herkomst end dansk, ligesom der 
er flere tosprogede børn og børn med ”særlige behov”. Børnene kan grundlæggende inddeles i tre 
forskellige grupper: Den første gruppe består af børn uden nævneværdige problemer og som trives. 
Den anden består af de tosprogede børn, som er kendetegnet ved at have en række sprogproblemer. 
Den tredje gruppe består af børn, som har særlige behov og som umiddelbart kan betegnes som 
værende socialt udsatte (Ibid.: 2). 
 
Pædagogik og metoder: 
Institutionens målsætning lyder på følgende måde: ”I Frøgårdens Børneinstitution skal det enkelte 
barn have et udviklingsstøttende samspil med de voksne. Det vil vi sikre ved at skabe et udviklende 
miljø med nærvær og samvær, der bygger på samtale hvor den voksne kan ”vente og lytte” til 
børnenes fortællinger” (Ibid.: 4). For at opfylde denne målsætning bliver der anvendt forskellige 
pædagogiske metoder og tilgange. Disse er følgende: 
• Marte Meo metoden 
• David Sterns udviklingspsykologi 
• Læreplaner for de 0-2 årige 
• Læreplaner for de 3-6 årige 
Til at dokumentere og evaluere ovenstående pædagogiske metoder og tilgange anvendes den 
udvidede SMTTE-model og Kompetencehjulet (Ibid.: 5ff). 
 
Børnehuset Mælkebøtten 
Daginstitutionen er en aldersintegreret institution for børn i alderen 0-6 år. Institutionen er 
kommunal og beliggende i Roskilde. Der er ca. plads til 72 vuggestue og børnehavebørn. Der er 
samlet 12 fastansatte ansatte, herunder én leder, 5 pædagoger, 2 sprogpædagoger, 2 
ressourcepædagoger, én køkkenleder og én køkkenmedhjælper. Daginstitutionen består af fire stuer 
	 38 
og et stort fællesrum, som kan opdeles. Der ligeledes en større legeplads med forskellige 
udendørsfaciliteter. Institutionen søger for den fulde forplejning til børnene, og alt mad er 100 % 
økologisk (Mælkebøtten, a). 
Institutionen er en del af ”Område Sydvest” i Roskilde kommune, hvor der benyttes den samme 
pædagogiske tilgang i alle daginstitutioner. Der arbejdes desuden med et direkte afsæt i de mål for 
dagtilbudsområdet, som er blevet besluttet på kommunalt niveau. Disse mål er centreret omkring: 
trivsel, udvikling og læring. På samme måde anvender institutionen den såkaldte ”Roskilde-model”, 
som er en overordnet guide til det arbejde, der vedrører børn med særlige behov. Denne guide 
anvendes af alle kommunale daginstitutioner i kommunen (Mælkebøtten, 2014: 3). 
 
Børnegruppe:  
Børnegruppen er, på samme måde som i Frøen, en blandet gruppe, men er primært karakteriseret 
ved, at 80 % har anden etnisk herkomst end dansk, og at ca. halvdelen af alle børn har sociale 
problemer – dog i varierende omfang (Bilag 8: 127). 
 
Pædagogik og metoder:  
Institutionens målsætning er treleddet og lyder således: ”1) At sikre alle børn lige muligheder 
uanset sociale, etniske eller religiøse tilhørsforhold, 2) At støtte børn individuelt og socialt, så 
deres livsduelighed styrkes, 3) At skabe rammer for en god og omsorgsfuld barndom hvor alle har 
mulighed for at indgå i sociale fællesskaber” (Mælkebøtten, a). For at opfylde denne målsætning 
bliver der anvendt følgende pædagogiske metoder og tilgange: 
• Nysgerrighedens pædagogik (Reggio Emilia) 
• Læreplaner for de 0-2 årige 
• Læreplaner for de 3-6 årige 
Til at dokumentere og evaluere ovenstående pædagogiske metoder og tilgange anvendes, udover 
læreplanerne, den ”Dansk Pædagogisk Udviklingsbeskrivelse” (Ibid.). 
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3.5 Fokusgruppeinterview med pædagoger 
Formålet med at udføre fokusgruppeinterviewene er at producere empiriske data på gruppeniveau, 
som kan anvendes til at belyse, hvordan pædagoger identificerer potentielt udsatte børn. 
Identificeringen antages at være en kollektiv proces, hvor den pågældende pædagog, som har 
identificereret et potentielt udsat barn, diskuterer tegnene med sine kollegaer. Baggrunden for denne 
antagelse hviler på den eksisterende forskning som fremhæver, at tegnene på udsathed kan være 
forandrelige i styrke og varighed, hvorfor en faglig diskussion med sine kollegaer forekommer at 
være oplagt i praksis (Bengtsson, 2007: 29). Ved at anvende fokusgruppeinterviewet bliver det 
muligt at få indblik i de normative forhandlinger omkring de tegn, der opfattes som tegn på 
udsathed, ligesom der kan genereres data om pædagogernes faglige forståelser (Halkier, 2010: 123). 
Ligeledes vil interaktionen informanterne imellem levere et perspektiv i henhold til den 
kontekstuelle forforståelse, hvilket kan levne plads til genereringen af data som er mere kompleks, 
idet forforståelsen kan være svær tilgængelig for intervieweren, hvis det blot var et en-til-en 
interview (Ibid.: 125). Samtidig vil interaktionen dog bygge på den viden, som de enkelte 
informanter har om hinanden, hvorfor sociale hierarkier kan begrænse den enkeltes mulighed for at 
udtrykke sig frit. Bekendtheden kan altså blokere for friheden til at udtale sig, som man gerne vil, 
idet informanten efterfølgende kan risikere at skulle stå til ansvar for det, som vedkommende har 
sagt. På den anden side kan det være nemmere for bekendte at uddybe hinandens perspektiver, fordi 
de deler samme erfaringer fra praksis (Ibid.). Friheden til at udtale sig hviler således på kulturen, 
hvorfor en åben kontra lukket kultur er afgørende for, hvilke data det er muligt at producere (Ibid.) 
Således bliver det interviewerens opgave at sørge for, at de enkelte informanter kan få muligheden 
for at tale frit. Dette faciliteres ved at stille spørgsmål, som er åbne, hvor der ikke forventes et svar 
som er forankret i den enkelte pædagogs normative holdning til et givent fænomen. Spørgsmålene 
vedrører i stedet den kollektive praksis og pædagogerne som samlet enhed. Det betyder 
nødvendigvis ikke, at de enkelte informanter ikke kan levere svar som bygger på subjektive 
vurderinger, men at spørgsmålene er udformet på en sådan måde, at den enkelte ikke skal vurdere, 
om det der eksekveres kollektivt er rigtigt eller forkert7. Formålet er at skabe social interaktion, 
hvor betydningsdannelser og fortolkninger er i centrum, idet der herigennem bliver produceret data 
om praksisregimets kontekst, herunder hvilke rationaler, normer, regler og rutiner der 
																																																								
7 Se bilag 9 for en udvidet beskrivelse af rollen som moderator/interviewer. 
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udslaggivende for, hvilke adfærdsaspekter der problematiseres og hvilken subjektposition som 
barnet foranlediges til. 
 
3.5.1 Struktureringen og interviewguiden 
Struktureringen af interviewet har udgangspunkt i ”den blandede tragtmodel”, hvor interviewet 
starter med en åben strukturering og slutter med en strammere strukturering (Halkier, 2010.: 126).  
Interviewguiden er inddelt i tre temaer: 1) Introduktion, 2) Tilgangen til børn og 3) Arbejdet med 
udsatte børn (se bilag 3). 
Første blev der introduceret til formålet med interviewet. Således blev det forklaret, at 
undersøgelsen omhandler, hvordan de som pædagoger identificerer potentielt udsatte børn, hvilken 
viden de trækker på, og hvordan deres pædagogiske tilgang er før og efter identificeringen. Det blev 
forklaret, at interviewet er anderledes fra det semi-strukturerede interview, idet pædagogerne 
forventes at skulle diskutere indbyrdes, hvorfor det var deres perspektiver, erfaringer og 
fortolkninger, som var i centrum. Det blev pointeret, at det var vigtig, at de hver især forholdt sig til 
hinandens udsagn, og tilføjede hvis de havde andre perspektiver end dem, som allerede var blevet 
fremhævet af deres kollegaer. 
I henhold til første tema indledes med to åbne spørgsmål, som omhandler pædagogernes 
arbejdsopgaver, samt hvilke daglige rutiner der eksisterer i institutionen. Spørgsmålene har 
informativ karakter, hvorfor det blev forklaret, at kun én af informanterne skulle besvare 
spørgsmålet, og at de andre kun skulle tilføje. Formålet med disse spørgsmål er at få et indblik i 
deres arbejdsopgaver, f.eks. hvordan de yder omsorg, danner relationer eller hvordan de 
understøtter barnets udvikling og trivsel. Spørgsmålene er teoretisk forankret i de to 
magtteknologier: disciplinering og pastoralmagt. 
Ved det andet tema bliver interviewstrukturen en anelse strammere, idet spørgsmålene nu vedrører 
den pædagogiske tilgang, herunder hvordan pædagogerne arbejder, udvikler og forbedrer denne. 
Formålet er at få indblik i, hvordan barnet objektiveres og iagttages på bestemte måder, og hvordan 
denne tilgang kan perspektiveres gennem magtteknologierne disciplinering og pastoralmagt. Det 
sidste formål er relateret til, hvorvidt selv-subjektivering indtræffer ved pædagogernes forsøg på at 
forbedre, udvikle eller opkvalificere deres praksis. 
Ved det tredje og sidste tema bliver strukturen strammet ydereligere, idet spørgsmålene kun 
involverer, hvordan der arbejdes med udsatte børn, eller børn som kunne have behov for en ekstra 
indsats. Her er omhandler spørgsmålene, hvilke tegn der identificeres og som gør dem bekymret, 
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hvordan processen forløber efter de har identificeret et barn, samt hvordan deres pædagogiske 
tilgang bliver ændret derefter. Hvor der ved det første og andet tema kun bliver stillet to spørgsmål 
ved hvert tema, bliver der her stillet hele syv spørgsmål. De første fire spørgsmål vedrører 
identificeringen, og hvilke tegn som vækker bekymring. Formålet er at blive fortrolig med den 
måde pædagogerne iagttager og identificerer børn, og hvordan dette kan være udtryk for et specifikt 
”blik”, som er forankret i bestemte vidensformer. Derefter vedrører de tre sidste spørgsmål det 
forløb, eller den proces, som der eksekveres efter at pædagogen har identificeret et barn, og hvordan 
dette ændrer den pædagogiske tilgang til det pågældende barn. Formålet med disse spørgsmål er at 
belyse, om der anvendes disciplinerende og pastorale magtteknikker, og hvordan disse, sammen 
med de konkrete iagttagelsesmønstrer og sandhedseffekter, positionerer barnet på bestemte måder. 
Med en strukturering efter ”den blandede tragtmodel” er det muligt at stille spørgsmål, der både kan 
tilvejebringe overordnede informationer og samtidig, ud fra strammere præmisser, fokusere mere 
entydigt på problematiseringen af bestemte adfærdsaspekter. På den måde muliggør anvendelsen, at 
der både er plads til den sociale interaktion mellem informanter, og at ens forskningsinteresser 
bliver belyst (Ibid.: 126). 
Som ovenstående indikerer, er spørgsmålene af beskrivende karakter, og der er kun levnet plads til 
få evaluerende spørgsmål. Baggrunden herfor er det entydige fokus på ”hvordan-spørgsmålet”, 
hvorfor spørgsmål af mere beskrivende karakter forekommer at være oplagte, idet informanternes 
vurdering af, hvorvidt visse handlinger er rigtige/forkerte, eller om de er enige/uenige, er 
uvæsentligt i henhold til teorien og besvarelsen af problemformuleringen. 
 
3.6 Semi-strukturerede interviews med daginstitutionsledere 
Planlægningen og fremgangsmåden for de semistrukturerede interviews har afsæt i Kvale & 
Brinkmann (2009) samt Tanggaard & Brinkmann (2010). Det grundlæggende formål med disse 
interviews er at producere data af mere informativ karakter, og som er relateret til et overordnet 
niveau. Dette involverer lederens primære arbejdsopgaver og fortolkning af formålet/visionen med 
institutionen samt den organisatoriske opbygning, og hvilke tilgange og metoder der anvendes i 
praksis, herunder hvordan lederen understøtter disse. Der er ligeledes, på samme måde som ved 
fokusgruppeinterviewet, fokus på, hvordan potentielt udsatte børn identificeres. Spørgsmålene er 
her en anelse forskellige, idet lederens rolle i denne proces også undersøges, men ellers forekommer 
spørgsmålene at være yderst sammenfaldende med de spørgsmål, som stilles under 
fokusgruppeinterviewet, ligesom interviewguiden er teoretisk forankret på samme måde (Bilag 7). 
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Hvor fokusgruppeinterviewet er den del af den selvproducerede empiri, som primært anvendes til at 
besvare problemformulering, så indtræder det semistrukturerede interview en mere sekundær 
position, idet formålet kun er at generere data, der har afsæt i lederens perspektiver, samt hvordan 
vedkommende styrer personalet. Det semi-strukturerede interview er således forskelligt på den 
måde, at magtrelationen mellem leder og pædagog samt mellem leder og forældre også bliver 
undersøgt, men ellers er hensigten med interviewene den samme. 
For at få grundlæggende indsigt i de pædagogiske tilgange og metoder er de semistrukturerede 
interview er blevet udført før fokusgruppeinterviewene. De er dermed blevet anvendt strategisk for 
at få en overordnet fornemmelse af institutionen og således skabe de bedste forudsætninger for det 
senere fokusgruppeinterview. 
 
3.7 Bearbejdning og analyse af den kvalitative empiri  
I dette afsnit vil der blive redegjort for, hvordan den kvalitative empiri er blevet bearbejdet, og 
hvordan den efterfølgende vil blive analyseret. Både fokusgruppeinterviewene og de semi-
strukturerede interviews er optaget gennem en diktafon, som sikrer passende lydkvalitet og derefter 
er lydfilerne blevet transskriberet8. Herefter er interviewene blevet bearbejdet på flere måder. Først 
er der blevet foretaget en meningskondensering og på baggrund af denne, og det/de udsagn som 
kondenseringen hviler på, er der blevet foretaget en teoridrevet kodning (Tanggard & Brinkmann, 
2010: 47). Meningskondenseringen er udført ved at tage et eller flere udsagn og kondensere 
”meningen” i udsagnet til en mindre sætning. Her foreligger der et fortolkningsarbejde, hvorfor 
kondenseringen udføres ved at spille lydfilen højt og læse transskriberingen samtidig. 
Kondenseringen er dermed udført ved en vekselvirkning mellem lydfil og tekst, så den skabes med 
et direkte udgangspunkt i det sagte. I henhold til den teoridrevne kodning har de enkelte koder et 
direkte afsæt i de fire dimensioner af en guvernementalitets-analytik. Koderne kan sammenfattes til 
følgende fire kodegrupper: 
1) Iagttagelser: Hvordan iagttages og synliggøres bestemte styringsobjekter. 
2) Sandhedseffekter: Hvad antages og opfattes som sandt og hvilken form for viden skaber 
specifikke sandhedseffekter. 
3) Magt- og selvteknologier: Hvordan styres bestemte styringsobjekter og hvordan styrer 
subjektet sig selv. Herunder eksisterer følgende underkoder: 																																																								
8 Se bilag 9 for en udvidet beskrivelse af transskriberingsproceduren. 
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a) Disciplinering, herunder 1) den hierarkiske overvågning, 2) den normaliserende 
sanktion og 3) undersøgelsen/eksamen. 
b) Pastoral magt, herunder 1) en moralske-ansvarsrelation, 2) en lydigheds- og 
afhængighedsrelation og 3) en bekendelsesrelation. 
c) Selv-styring. 
4) Subjektpositioner: Hvordan tillægges styringsobjektet en bestemt subjektposition, og 
hvilke positioner valoriseres positivt/negativt fremfor andre. 
 
De ovenstående fjorten ord, som er markeret med fed skrift, er de koder, som anvendes til at kode 
den kvalitative empiri. Således indgår der fire overordnede koder samt ni underkoder. Med de 
forskellige koder kommer den ”bløde” deduktive metodologi til udtryk, idet anvendelsen 
systematiserer empirien på et i forvejen fastlagt teoretisk grundlag. Nogle udsagn vil have flere 
koder end andre, ligesom koden ”magt- og selvteknologier” vil blive præciseret gennem 
anvendelsen af underkoder, hvis dette er muligt. I tråd med guvernementalitets-analytikken, og den 
videnskabsteoretiske position, er formålet at udrede de ”strategiske linje”, som rækker udover det 
sagte. Det er derfor her at ligheder, relationer og modsætninger imellem koderne bliver tydeliggjort, 
men også videreudviklet. På samme måde er det her, at den abduktive metodologi realiseres, idet 
formålet er at komme bag de i interviewet beskrevne fænomener, hvilket dog først kommer til 
udtryk i selve analysen. 
Det er ved selve kodningen, at empirien bliver fortolket gennem de teoretiske begreber, og på den 
måde vil empirien blive læst teoretisk (Ibid.: 51f). Den teoretiske læsning kan betegnes som en 
blanding imellem en kritisk og dekonstruktiv læsning. Kritisk, fordi tænke- og handlemåder, som er 
infiltreret i latente former for magtudøvelse, bliver overeksponeret. Dekonstruktiv, fordi nutidige 
tænke- og handlemåder bliver problematiseret og destabiliseret (Kvale & Brinkmann, 2009: 262f). 
Der er en naturlig forskel på at analysere interviews med kun én informant og med hele fire 
informanter, idet der ved sidstnævnte er et eksplicit fokus på den sociale interaktion (Halkier, 2010: 
133). Ved analyse af sidstnævnte vil de samme koder dog stadig blive anvendt, men interaktionen 
vil blive tillagt særlig opmærksomhed. F.eks. ved den normative forhandling omkring, hvilke tegn 
der indikerer udsathed. Det aktualiserer spørgsmålet omkring, hvilke udsagn der underlægges 
kodning. Her kan der ikke gives et entydigt svar, idet alle udsagn potentielt kan være genstand for 
bearbejdning. Dette kan betragtes som et forsøg på at løsne op for den teoridrevne kodning, således 
at udsagn som række udover de teoretiske koder kan medtages. Det er en berettiget kritik, at den 
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teoretiske læsning kan fastlåse læsningen i teoretiske mønstrer, hvorfor den viden som ligger 
udenfor teoriens udsigelseskraft ikke medtages (Ibid.: 264). Ved således at underlægge alle udsagn 
en bearbejdning åbnes et analytisk frirum, hvor de små detaljer også tillægges opmærksomhed, 
hvilket er i tråd med guvernementalitets-analytikken (Dean, 2010: 58f). 
 
3.8 Refleksioner over undersøgelsens gennemsigtighed 
I det følgende afsnit vil jeg redegøre for undersøgelsens gennemsigtighed. Med gennemsigthed skal 
forstås, hvorvidt de metodiske valg og fravalg er gennemskuelige. Således refererer 
gennemsigtheden også til undersøgelsens pålidelighed. 
Med guvernementalitets-analytikken er der fokus på en fastlagt, men stadig kreativ, generering af 
data og kan omfatte divergerende former for empirisk materiale. I nærværende undersøgelse kan det 
empiriske grundlag opdeles således: 1) semi-strukturerede interviews, 2) fokusgruppeinterviews, 3)  
dokumenter fra begge daginstitutioner, 4) empiriske data som ”påvirker” praksisregimet, f.eks. 
lovgivning, og 5) den eksisterende faglitteratur, herunder teori. Gruppe 1-2 omfatter den 
selvproducerede empiri, og gruppe 3-5 involverer data der er blevet udvalgt selektivt. 
I henhold til gennemsigtigheden ved bearbejdningen af den selvproducerede empiri, er hver 
transskribering indsat i en tabel med tre kolonner. Den første kolonne indeholder interviewet, den 
næste kondenseringen, og den tredje indeholder kodningen. Således kan læseren altid gå tilbage i 
bilag 4-5 samt 7-8 og afdække, hvordan kondenseringen og kodningen er blevet udført. 
I henhold til punkt 3-5 er gennemsigtigheden reduceret til, hvorvidt selektiviteten fremstår tydelig 
og velovervejet. Således skal der ikke kun inddrages empirisk materiale, som underbygger egne 
hensigter og teser. Selektiviteten skal stadig omfavne den empiriske diversitet, så modsætninger 
kommer til udtryk. Selvom en guvernementalitets-analytik forekommer at være systematiseret i 
henhold til de elementer, man som forsker skal være særlig opmærksom på, så indebærer 
analytikken en lang række til- og fravalg. Hvorfor bestemte tænke- og handlemåder 
overeksponeres, er dermed ikke videre gennemsigtig. Dette er man nødsaget til at forholde sig til, 
hvis man, som det er tilfældet i nærværende undersøgelse, ønsker at gøre denne analytik til den 
primære metodiske fremgangsmåde. For det første skal det empiriske grundlag tydeliggøres. F.eks. 
hvilke dokumenter der er blevet indsamlet (se bilagsoversigt). For det andet skal det anskueliggøres, 
hvordan det empiriske grundlag er blevet bearbejdet og analyseret. F.eks. hvordan de enkelte 
interviews er blevet kodet (se bilag 4-5 og 7-8). For det tredje skal anvendelsen af de teoretiske 
begreber være sammenhængende og systematisk. F.eks. skal et teoretisk begreb kontinuerligt 
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anvendes på samme måde gennem hele undersøgelsen. For det fjerde skal læseren acceptere, at 
problematiseringen af nutidige tænke- og handlemåder kræver en ”intellektuel kreativitet og 
fantasi”, der ikke er forenelig med positivistiske kriterier for vidensproduktion, og som gennem 
abduktive metodologiske principper søger mod at blotlægge magtudøvelse og de fænomener, der 
fremstår som selvfølgelige (Triantafillou, 2005: 16). 
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4. Analyse 
I den følgende analyse vil jeg analysere det pædagogiske praksisregime. Dette indebærer en 
fremgangsmåde, som kronologisk følger guvernementalitets-analytikken. Dimension et og to er dog 
lagt sammen, hvorfor jeg udfører en samlet analyse af, hvordan styringsobjekter iagttages og 
synliggøres, og hvilke sandhedseffekter der eksisterer. Derefter bliver regimets styringstekniske 
karakter analyseret, herunder hvordan regimet sætter bestemte rammer for identificeringen. Med 
afsæt i de tre foregående dimensioner, og særligt analysen af identificeringen, vil sidste dimension 
blive analyseret. Her vil analysen have afsæt i de adfærdsaspekter som problematiseres, og hvordan 
barnet positioneres i praksisregimet. Hver dimension vil indeholde én eller flere overeksponeringer 
af selektivt udvalgte tænke- og handlemåder, vidensformer og videnskonstellationer. 
 
4.1 Iagttagelser og sandhedseffekter 
Som beskrevet i teoriafsnittet vil analysen af disse dimensioner involvere synliggørelsen af barnet 
som styringsobjekt, hvilke sandhedseffekter der eksisterer, og hvordan dette sætter bestemte 
rammer for styringen (Dean, 2010: 72). Spørgsmålet er i den forbindelse: hvilke 
objektiveringsmekanismer karakteriserer praksisregimet? 
 
4.1.1 De pædagogiske læreplaner 
For at besvare det ovenstående spørgsmål er det nærliggende at inddrage de eksterne forhold, som 
yder en direkte påvirkning på tilrettelæggelsen af den pædagogiske praksis. I den forbindelse kan 
dagtilbudsloven inddrages, idet denne danner et grundlæggende fundament for reguleringen af hele 
området. Særlig interessant er loven om de pædagogiske læreplaner, som markerede et radikalt brud 
i henhold til, hvordan praksis bliver tilrettelagt, idet retningen nu bliver besluttet og koordineret fra 
statsligt niveau (Broström, 2007: 27). Bestemmelserne for læreplanerne fremgår af §8-10 og 
foreskriver, at der i alle dagtilbud skal udarbejdes en læreplan for børnene i alderen 0-2 år og i 
alderen fra 3 år til lige inden påbegyndt skolestart (Retsinformation). Med læreplanerne skal 
institutionerne beskrive deres pædagogiske læringsmål i henhold til seks nedenstående temaer:  
 
1) Alsidig personlig udvikling 
2) Sociale kompetencer 
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3) Sproglig udvikling 
4) Krop og bevægelse 
5) Naturen og naturfænomener 
6) Kulturelle udtryksformer og værdier 
 
Ved hvert tema skal der følge en beskrivelse af, hvordan institutionen, gennem anvendelse af 
”relevante” pædagogiske metoder, opfylder de forskellige mål, og hvordan arbejdet med de enkelte 
temaer bliver evalueret (Retsinformation). På den måde strukturerer og systematiserer læreplanerne 
det pædagogiske arbejde og skal generelt anvendes til at opfylde det overordnede formål for 
dagtilbuddet, som foreskriver: ”(…) at dagtilbud skal bidrage til at fremme børns trivsel, læring og 
udvikling af kompetencer” (Ibid.). På den måde er læreplanerne også et arbejdsredskab som 
synliggør, hvilke elementer af barnets læring og udvikling af kompetencer, der skal underlægges 
styring. En pædagog fra Frøen beskriver det således:  
 
”(…) det [læreplanerne] er noget grundlæggende som hele tiden udgør udgangspunktet for 
arbejdet, det er det som er afsættet i forhold til, hvilken del af barnets udvikling, som man skal tage 
vare på” (Bilag 4: 26). 
 
Som citatet fremhæver, så opfattes læreplanerne som et grundlæggende fundament og afsæt. 
Samtidig virkeliggør planerne en særlig objektivering af barnet, hvor det specielt er barnets 
udvikling og det næste udviklingsmål/-trin, som det pædagogiske arbejde bliver centreret omkring. 
I Frøen udfyldes læreplanerne gennem praksisbeskrivelser fra hverdagen, hvor en pædagog 
skriftligt beskriver en situation, hvor barnet og pædagogen i samspil med hinanden opnår et 
udviklingsmål. F.eks. beskriver en pædagog, hvordan et barn lærer, gennem vejledning fra 
pædagogen, at hælde vand op i sin egen kop. Det er et eksempel på, hvordan barnet udvikler 
kompetencer, som følge af det pædagogiske arbejde (Frøgården, 2012: 9). Til hver 
praksisbeskrivelse er det også udformet, hvad det næste udviklingsmål kan være. I nærværende 
tilfælde vurderer pædagogen, at de tilegnede kompetencer (at være opmærksom og modtage 
vejledning) kan videreføres til de situationer, hvor barnet skal interagere med andre mennesker eller 
jævnaldrene, hvorfor kompetencerne også kan understøtte den videre udvikling af de sociale 
kompetencer (Ibid.). Objektiveringen af barnet, gennem læreplanerne, kommer særligt til udtryk 
ved den kontekstuelt forankrede grundholdning til det pædagogiske arbejde, hvor understøttelsen og 
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videreudviklingen af barnets kompetencetilegnelse og -udvikling opfattes som det primære formål. 
En pædagog udtrykker det således: 
 
”Alt hvad vi laver, det er med henblik på, at der skal være en udvikling hos barnet, en hverdag de 
kender og kan følge, og heri udvikle de kompetencer de skal, alt efter hvilken alder de har, og hvilke 
mål de har næste gang” (Bilag 4: 23). 
 
Med ”mål” skal der ikke forstås barnets egne artikulerede mål, idet disse allerede er fastlagt på 
forhånd af barnets omsorgspersoner og omgivelser. Om ikke andet så udtrykker pædagogen det 
grundlæggende styringsrationale, som det pædagogiske arbejde har afsæt i. Et rationale hvor der 
med hver aktivitet skal fremmes en udvikling hos det enkelte barn, således at det sikres, at barnet 
udvikler alderstilsvarende kompetencer. Således skal barnets udvikling komponeres og 
perfektioneres indenfor en specifik ramme og forståelse af, hvad der er barnets normale 
udviklingsproces. Læreplanerne fremhæves som et ”brud”, idet disse er et udtryk for en 
centraliseret styring, hvor det dikteres, hvilke mål der skal indfris. Pædagogikken bliver således 
transformeret til en ”funktionel didaktik”, hvor det dannelsesideal som er udgangspunktet for det 
pædagogiske arbejde bliver forankret i en forestilling om, at dette arbejde skal tilvejebringe et barn, 
som kan have en funktion i en samfundsrelateret helhed (Broström, 2007: 27). Det indikerer en 
særlig mentalitet, som primært er centreret omkring de elementer der kan understøtte, at barnet får 
en funktion i fremtiden. F.eks. står der i vejledningen til dagtilbudsloven: ”Fokus på kompetencer 
og potentialer er afgørende for, hvordan børn klarer sig senere i livet” (Retsinformation, a). 
Arbejdet med barnet i et ”her-og-nu perspektiv” er således tæt knyttet til den funktion, som barnet 
skal påtage sig i fremtiden. 
Det forekommer oplagt at fremhæve læreplanerne som et udtryk for en ”udviklingsmentalitet”, hvor 
store dele af det pædagogiske arbejde reduceres til, hvorvidt det sikres at den forventede eller 
alderstilsvarende udvikling og læring etableres i praksis, således at barnet fremadrettet kan tilegne 
sig de kompetencer, som antages at være afgørende for at barnet senere i livet kan klare sig. I 
Mælkebøtten legemliggøres mentaliteten ved de såkaldte ”ressourcepædagoger”, der skal styrke 
børnenes ”(…)personlige trivsel, udvikling, læring og sundhed, så de opnår de bedst mulige 
forudsætninger for et selvstændigt voksenliv” (Mælkebøtten, 2014: 14). Knyttes dette sammen med 
institutionens barnesyn, hvor de eksplicit tillægger børnene “en aktiv rolle i deres egen udvikling og 
læring” (Ibid.: 4), så foranlediges man hurtigt til at knytte det sammen med Ove Kaj Pedersens 
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analysering af bevægelsen mod konkurrencestaten. Pedersen fremhæver, at en række af de idealer 
og værdier, hvorpå folkeskolen men også pædagogikken hviler, bliver transformeret så der skabes 
en opportunistisk personlighed i individet. Denne personlighed defineres ved at være objekt for den 
rationelle pædagogik, hvis primære opgave ifølge Pedersen er: ”(…) at motivere den enkelte til at 
betragte sig som (med)ansvarlig for egne kompetencer og for egen udvikling” (2011: 190). Det kan 
forekomme absurd, at børn i alderen 0-6 år skal motiveres til at være ansvarlig for egen udvikling 
og læring, men dette er netop én af grundtankerne bag læreplanerne: 
 
”En af de grundlæggende tanker bag den pædagogiske læreplan er, at hvert barn er medskaber af 
sin egen læring – en læring, som personalet skal støtte, guide og udfordre, hvad enten der er tale 
om planlagte aktiviteter eller spontant opståede situationer” (Retsinformation, a). 
 
Således skal barnet være medskaber og ”aktiv” i henhold til egen udvikling og læring, men 
indholdet vil dog altid være reduceret til og determineret af, hvorvidt det understøtter læreplanerne, 
og hvilke hensigter de voksne har. Dette kommer til udtryk i Mælkebøtten, hvor pædagogikken er 
inspireret af ”Reggio Emilia” pædagogikken, og hvor man sammen med andre institutioner i 
området har videreudviklet denne til den såkaldte ”Nysgerrighedens Pædagogik”. Denne pædagogik 
er et udtryk for en ”divergent tænkning”, hvor børnenes nysgerrighed og initiativer følges. Således 
fremstår tilgangen som en direkte modsætning til læreplanerne, idet sidstnævnte er et udtryk for en 
”konvergent tænkning”, hvor det på forhånd er fastsat, hvilke dele af barnets udvikling og læring, 
der skal arbejdes med. Selvom pædagogikken fremstår som en modsætning, vil retningen for det 
pædagogiske arbejde og anvendelsen af børnenes initiativer og nysgerrighed dog altid være inden 
for de rammer, som læreplanerne sætter (Bilag 8: 113). 
I henhold til det ovenstående citat, så står personalet for at støtte og guide barnet, men hvordan 
bliver dette udført i praksis? Det vil naturligvis være forskelligt og afhængigt af, hvilke 
vidensformer der oplyser praksis, herunder hvilke metoder der anvendes til at opfylde målene i 
læreplanerne. Det vil derfor være oplagt at udrede de ”strategiske linjer”, hvorved bestemte 
vidensformer og videnskonstellationer kommer til udtryk i praksis, og hvordan disse understøtter og 
forbinder sig med læreplanerne. 
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4.1.2 En pædagogisk-psykologisk videnskonstellation 
Som tidligere beskrevet er målsætningen i Frøen: ”(…) at børnene skal have et udviklingsstøttende 
samspil med de voksne” (Frøen, 2012: 4). Denne målsætning hviler i en specifik form for viden, 
nemlig Daniel Sterns udviklingspsykologi. Dette perspektiv betoner, at barnets udvikling bliver 
virkeliggjort gennem barnets relationer til sine omsorgspersoner. Perspektivet er således forskelligt 
fra det psykoanalytiske, idet sidstnævnte ikke tillægger omsorgspersonen anden betydning, end at 
vedkommende kun er objekt for barnets libidinøse drifter (Honneth, 2006: 132). Stern anskuer i 
stedet det spæde barn som kompetent, og som allerede tidligt efter fødsel kan indgå i en relation til 
sin omsorgsperson (Wedel-Brandt, 2008: 421). Antagelsen er at omsorgspersonen understøtter 
barnets udvikling ved at være styret af: ”de fantasier om det indre liv, vi tillægger det spæde barn” 
(Ibid.) 9 . Hertil vil omsorgspersonen naturligt understøtte barnets bevægelse mod den næste 
udviklingszone. Anvendelsen af den teoretiske viden kommer til udtryk ved lederens beskrivelse af 
institutionens vision: 
 
”Visionen er, at vi arbejder med relationer. Relationerne det er det som står øverst, simpelthen. 
Hvis man ikke har nogle relationer til nogen, så er man rigtig sølle. Så det arbejder vi med voksen-
barn og med barn-barn imellem” (Bilag 7: 87). 
 
Hvor lederen anskuer dannelsen af relationer som selve visionen for institutionen, så anskuer 
pædagogerne det i stedet som et grundlæggende teoretisk fundament for det pædagogiske arbejde: 
 
P1: Jeg tror det er mere, sådan en. 
P4: Sådan en grundlæggende ting. 
P1: Ja en grundlæggende pædagogik, sådan en småbørns teori. Det er ikke sådan, at vi lige tager 
noget Daniel Stern over på det her. Det er ikke på den måde. Det er mere et grundlæggende 
fundament, der ved man, at vi alle sammen har været. 
(Bilag 4: 49). 
 
Således fremstår teorien både som en vision, et fremadrettet mål, såvel som et teoretisk fundament. 
Der kan samtidig konstateres en konkret videnskonstellation mellem teorien og pædagogikken, idet 																																																								
9 Stern beskriver denne vekslende og understøttende proces gennem begrebet affektiv afstemning, hvor moderen 
automatisk reagerer på barnets følelsestilstand og på den baggrund vil barnet erfarer at moderens reaktion eksekveres i 
en direkte forlængelse til sin egen adfærd. På den måde bliver barnet bekræftet (Wedel-Brandt, 2008: 442). 
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Sterns teoretiske perspektiver også indgår i den bærende pædagogiske metode i Frøen, nemlig 
Marte-Meo metoden. Denne bliver anvendt gennem en anerkendende tilgang til børnene, hvor 
personalet: ”(…)følger børnene og deres initiativer, benævner dem og sætter meget ord på” (Ibid.: 
25). Der anses således en lighed med ”Nysgerrighedens Pædagogik”. At benævne og sætte ord på 
barnets handlinger betyder, at næsten alle hverdagssituationer, og hvad disse omhandler og 
involverer, bliver forklaret af pædagogerne. F.eks. når barnet skal tage overtøj på i garderoben, så 
vil pædagogen forklare, hvad barnet foretager sig, og hvad formålet med handlingen er. Metoden 
anvendes til at give barnet oplevelsen af en positiv samspilsrelation til omsorgspersonen, hvor 
barnets egne initiativer og handlinger udgør centrummet for relationen. Institutionens leder 
forklarer hertil, at der ved metoden skal anvendes såkaldt ”positiv ledelse”. Hun forklarer det 
således: 
 
”Positiv ledelse det er når man ser venlig ud i ansigtet, taler pænt og man gør sådan, at der er en 
tydelig start på det man skal og en tydelig afslutning og man således guider barnet undervejs, så 
det bliver en god oplevelse for barnet” (Bilag 7: 87). 
 
Udover den benævnende og anerkendende tilgang, så indebærer metoden altså også, at barnet 
guides og ledes positivt, således at samspillet og relationen forløber på en måde, der understøtter 
barnet. Målsætningen med den praktiske anvendelse af metoden er: ”(…) at indarbejde en positiv 
samværsform der fremmer barnets udvikling bedst muligt” (Bilag 11: 132). Der er dermed en 
sammenhæng mellem metoden og understøttelsen af barnets udvikling. Spørgsmålet er dog, hvad 
der i den forbindelse forstås ved udvikling. Hertil kan Sterns teori om barnets udvikling af 
selvfornemmelser inddrages som forklaringsramme, idet teorien både udgør en del af grundlaget for 
metoden og samtidig retter et perspektiv på barnet tidlige udvikling – og dermed den udvikling som 
man ønsker at understøtte. I praksis virkeliggør teorien en objektivering, hvor barnets udvikling af 
selvfornemmelser opdeles og aldersklassificeres. Den indeholder i alt seks forskellige selv-
fornemmelser. De tre første er tidsmæssigt relateret til tidligt efter fødsel og fremefter. Disse er: 1) 
det emergente selv, 2) kerneselvet og 3) kerneselvet-med-anden. Hvor de to første 
selvfornemmelser vedrører barnets første sanselige erfaringer af omgivelserne og erkendelsen af 
egen eksistens, så involverer den tredje selve erfaringen af relation, samspil og samvær med sin 
omsorgsperson. De tre sidste selvfornemmelser er relateret til det tidspunkt, hvor barnet er 9 
måneder og frem. De er henholdsvis: 4) det subjektive selv, 5) det verbale selv og 6) det narrative 
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selv. De to første tematiserer, hvordan barnet udvikler erkendelse af egne og nye færdigheder og 
hvordan barnet udvikler selvbevidsthed. Den sidste vedrører barnets narrative jegfortællinger 
(Wedel-Brandt, 2008: 425ff). Det er specielt udviklingen af selvfornemmelse 3, 4, 5 og 6 som 
pædagogerne skal understøtte igennem Marte-Meo metoden. Det videnskabelige perspektiv 
objektiverer således barnets udvikling og determinerer pædagogernes indgangsvinkel til 
relationsdannelsen og deres iagttagelse af udviklingsprocessen, idet teorien antages at kunne 
forklare, hvordan barnets tidlige udvikling rent faktuelt forløber, og hvordan man bedst muligt 
understøtter denne. 
Objektiveringen gennem Sterns udviklingspsykologi er ikke det eneste tilfælde, hvor barnet er 
genstand for specifikke vidensformer. I Frøen anvendes en dokumentationsmetode, som har et 
teoretisk afsæt i nyere udviklingspsykologi, nemlig kompetencehjulet10. Visuelt er hjulet inddelt i 
seks dele, hvor hver del svarer til én kompetence (Bilag 10). Til hver kompetence tilhører en række 
delkompetencer. De seks kompetencer er følgende: 
 
1) Personlige –  f.eks. selvfølelse, følelser og tilknytning 
2) Krop – f.eks. sansemotorik, finmotorik, kost og sundhed 
3) Sprog – f.eks. lytte, tale, ordforråd og kommunikation 
4) Natur – f.eks. naturbegreber, opmærksomhed, handlinger og forhold til naturen 
5) Kultur – f.eks. musik, drama, billedsprog og kreativitet 
6) Sociale – f.eks. social adfærd, social kommunikation og socialisering 
 
Ovenstående er en forsimplet fremstilling af kompetencehjulet, idet hjulet indeholder en lang række 
af delkompetencer, hvor der hertil er knyttet flere begrebsdefinitioner og forklaringer til hver 
kompetence. Det er et eksempel på en forfinet objektivering, hvor næsten alle elementer af barnets 
adfærd, kompetencer og relation til omgivelserne bliver objektiveret og systematiseret for 
personalet. På den måde synliggøres ikke blot barnet som styringsobjekt, men alle de kompetencer 
som antages at være iboende i barnet, og som skal udvikles for at skabe et barn, hvis udvikling er 
alderstilsvarende. Det er ligeledes tydeligt, at de seks temaer er direkte sammenfaldende med de 
seks temaer i læreplanerne. Udover at hjulet har et teoretisk afsæt i Sterns udviklingspsykologi, så 
er hjulet også teoretisk funderet i Lev S. Vygotskys læringspsykologi. Vygotsky er kendt for teorien 
omkring ”zonen for nærmeste udvikling”, hvor det antages at barnet er placeret i en aktuel 																																																								
10 I Mælkebøtten anvendes ”Dansk Pædagogisk Udviklingsbeskrivelse” som er sammenlignelig med kompetencehjulet. 
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udviklingszone og kan med den rette påvirkning bevæge sig mod den potentielle men stadig 
ønskværdige udviklingszone. Dermed skal barnets udvikling ikke kun understøttes i et her-og-nu 
perspektiv, idet vejen mod den potentielle udviklingszone skal ryddes af pædagogerne. Således er 
der altid en ny zone, altid et nyt mål, som barnets skal guides, støttes og vejledes mod (Jerlang, 
2008: 367f). Lederen beskriver det således: 
 
”Vi har jo kompetencehjulet som vi mener er et mægtigt arbejdsredskab, netop fordi at det tager 
udgangspunkt i Vygotsky og det omkring den nærmeste udviklingszone. Altså det man kan og det 
man næsten kan og det man også er interesseret i” (Bilag 7: 94). 
 
Som citatet fremhæver, forekommer der her en relation til den udviklingsmentalitet, som 
læreplanerne var et udtryk for, idet bevægelsen mod en ny og mere alderstilsvarende zone til 
stadighed skal forberede barnet på den funktion, som vedkommende skal have i fremtiden. I 
praksisregimet forekommer der således en sammensmeltning af flere forskellige videnskabelige 
perspektiver, hvor specielt udviklingspsykologien og læringspsykologien dominerer 
objektiveringen af barnets udvikling og læring. 
Selvom disse vidensformer og videnskonstellationer blot er få ud af mange 
objektiveringsmekanismer, så etablerer Sterns udviklingspsykologiske selvfornemmelsesteori, 
Vygotskys læringspsykologi, Marte-Meo metode, kompetencehjulet, ”Dansk Pædagogisk 
Udviklingsbeskrivelse” og læreplanerne specifikke iagttagelsesmønstrer og sandhedseffekter. Disse 
kan sammenfattes til følgende: 
1. Læreplanerne sætter bestemte rammer for, hvordan det pædagogiske arbejde skal 
tilrettelægges og evalueres, ligesom det objektiverer barnets læring og udvikling igennem de 
seks temaer. Planerne forplanter og forbinder sig med det praktiske arbejde, hvor en særlig 
udviklingsmentalitet foreskriver, at barnet skal formes og perfektioneres, også igennem egen 
aktivitet og medskabelse, til at have en funktion i fremtiden. 
2. Barnet objektiveres gennem en række vidensformer og videnskonstellationer der afføder et 
bestemt blik på barnet, som primært er centreret omkring, hvilke kompetencer og hvilken 
udviklingszone barnet skal have i en given alder. Barnet, og barnets udvikling,  iagttages, 
erkendes og synliggøres ud fra de kompetencer som barnet har og hvorvidt disse stemmer 
overens med de forventede, normale eller alderstilsvarende. 
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3. Relationsdannelsen mellem pædagog og barn anskues som forudsætningen for barnets 
udvikling. Hvis der således ikke etableres en relation, som hviler i et positivt samspil vil det 
blokerer for barnets udviklingsmuligheder. På den måde bliver udviklingspotentialet 
reduceret til, hvorvidt barnet indgår i en udviklingsstøttende relation til en voksen, hvor 
barnet lader sig guide, vejlede og forme. Således indtræder barnet i underordnet position i 
forhold til pædagogen. 
 
4.2 Den styringstekniske karakter 
Som beskrevet i teoriafsnittet vil denne dimension indeholde en analyse af regimets 
styringstekniske karakter, hvilket er de magtteknologier der anvendes til at styre barnet, og de 
selvteknologier som pædagogerne anvender på sig selv. 
 
4.2.1 Pastorale magtrelationer: forældresamtalen 
På førstedagen modtages barnet af sin ”primærvoksen”. Denne funktion varetages af en pædagog 
og indebærer at vedkommende står for den første modtagelse af barnet, den første samtale med 
forældrene og den opfølgende samtale, når barnet har gået i institutionen i én måned. Inden den 
første samtale modtager forældrene en brochure, hvori det er beskrevet, hvad den fremtidige 
samtale skal omhandle (Bilag 12). Rationalet bag samtalen er at etablere et forældresamarbejde, og 
som det første vil pædagogen levere generelle informationer. F.eks. hvornår der er morgenmad og 
frokost, at barnet har sin egen garderobe, og at der føres en specifik kostpolitik. Udover leveringen 
af information fra pædagogen til forældrene, så skal sidstnævnte levere særlig vigtig information 
om deres barn. Dette bliver eksekveret igennem en bekendelsesrelation, hvor forældrene, på vegne 
af deres barn, skal bekende sig til pædagogen, idet der eksplicit gøres krav på individualiserende 
viden. Denne viden vedrører følgende:  
1) Barnets rutiner i henhold til søvnrytme og kost. Forældrene skal her berette, hvordan barnet 
sover, om barnet bruger sut eller får flaske, hvilke tegn der udvises ved træthed, og om barnet kan 
have det følelsesmæssigt svært ved ”putning”. Hvad angår kosten skal det berettes, hvad barnet kan 
lide/ikke lide, om der er bestemte fødevarer, som barnet ikke kan tåle eller ikke må spise, om barnet 
får bryst derhjemme, og hvordan der udvises tegn på sult og tørst (Bilag 13). 
2) Generel information om barnet. Her skal det berettes, hvorvidt barnet har sygdomme eller 
allergier, hvordan barnet klarer sig rent motorisk, hvad der gør barnet glad/ked af det, og hvad der 
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virker bedst i henhold til at trøste barnet. Forældrene vil ligeledes blive opfordret til at fortælle 
generelt om barnets helbred, religion, familieforhold og andre ”særlige hensyn” (Ibid.).  
 
Ved samtalen bliver det ligeledes ekspliciteret, hvad forældrene kan forvente af institutionen, f.eks.: 
”at gruppens personale har overblik og føling med det enkelte barns trivsel” og; ”at pædagogerne 
orienterer om det enkelte barns trivsel og udvikling” (Ibid.). Med andre ord, at 
institutionen/personalet kan varetage den moralske ansvarsrelation til barnet. Men institutionen 
forventer også noget fra forældrene. Disse skal nemlig: ”udvise interesse for børnehavens liv”, 
give; ”relevante oplysninger om barnets trivsel og udvikling, herunder viden om forhold der har 
betydning for barnets hverdag”, ”udvise åbenhed og samarbejde omkring problemløsning” samt 
”respektere pædagogernes holdninger” (Ibid.). Med disse forventninger bliver 
bekendelsesrelationen selve forudsætningen for at en egentligt omsorgsrelationen mellem pædagog 
og barn kan etableres og virkeliggøres. Samtalen bliver afholdt uden at barnet deltager og forventes 
at vare 20 minutter.  
Forventningerne stopper dog ikke her, idet forældrene ved den første samtale får overleveret endnu 
en brochure. Denne gang et dokument som beskriver den daglige pædagogiske praksis. Her bliver 
det påpeget, at forudsætningen for at børnene kan føle sig trygge og accepterede er: ”At de 
respekterer hinanden”, ”At de lytter til hinanden”, ”At de taler pænt til hinanden”, ”At de rydder 
op efter sig selv”, ”At børnene ikke slår, sparker og river hinanden”, ”At børnene ikke mobber 
hinanden”, ”At børnene ikke går i hinandens skuffer”, ”At børnene ikke råber på stuen” og ”At 
børnene ikke løber på stuen” (Frøgården, a, b). Det forventes ligeledes, at barnet har respekt for 
pædagogerne og retter sig efter deres henvisninger. Det er dermed forældrenes ansvar at barnet ved 
opstart i institutionen kan indfri de ovenstående forventninger. 
Gennem forventningerne til forældrene og barnet etableres en relation, som er baseret på 
lydigheden overfor de fastlagte rammer og regler. Både forældrene og barnet vil dog samtidig være 
afhængige af, at barnet kan opholde sig i institution, men for at dette kan forventes at blive en 
realitet, skal forældrene og barnet udvise den passende mængde af lydighed overfor personalet og 
de fastlagte rammer og regler. Allerede i starten af barnets institutionstid kobles den ovenfor 
beskrevet bekendelsesrelation sammen med en afhængigheds- og lydighedsrelation, hvor 
forventninger og krav til styringsobjektet forenes med individualiserende viden om selvsamme 
objekt. Med disse relationer er de første rammer for forældresamarbejdet og den moralske-
ansvarsrelation etableret. Herfra kan hverdagen begynde. 
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4.2.2 Disciplineringsmetoder: tiden, rutinen og aktiviteten 
 
kl. 6.30                    Vi tilbyder morgenmad indtil kl. 7.45 
kl. 8.00 Går børnene på deres stuer 
kl. 9.00 - 9.30 
  
Vand og lidt mad 
Alle børn er kommet, og der er samling på stuerne, 
aktiviteter/grupper/ture ud af huset 
kl.10.45 Spiser vuggestuebørnene frokost 
kl.11.00 Spiser børnehavebørnene frokost 
kl. 11.30 – kl. 12 Puttes vuggestuebørnene 
Børns rytme er individuel, så derfor er der selvfølgelig 
børn, der sover og spiser på andre tidspunkter  
kl.12.00 - 14.00 Sovetid - personalepauser - møder 
kl.12.00- ca.13.30 Børnehavebørnene er på legepladsen 
kl.14.00 - 16.30 Leg på stuerne eller på legepladsen 
kl. 16.30 -  17.00    Samles alle børn hvor vi lukker 
(Mælkebøtten, b). 
 
Ovenstående tidsplan illustrerer, hvordan dagen forløber for børnene i Mælkebøtten. I Frøen er 
tiderne anderledes: her starter morgenmaden 15 minutter før, der serveres grød, brød og ost og 
børnene får hagesmæk på, alt afhængigt af barnets alder og menu. I begge institutioner er dagen 
systematiseret og skemalagt gennem en minutøst og timelig spaltning af dagen i mindre dele. Hver 
time og hvert kvarter har sin funktion i helheden. Med en tidsplan udspringer også rutinen, hvis 
overholdelse understøtter tidplanen og den timevise kontrol af dagen. En pædagog beskriver det 
således: 
 
”Tingene går virkelig efter en snor, først spiser vi morgenmad, så skal der leges lidt, så skal der 
skiftes bleer (…) det er virkelig skemalagt, der er ligesom en tidsplan, også i forhold til, hvem der 
gør hvad, så man ved hvad man skal gøre” (Bilag 4: 24). 
 
Dermed har hver rutine og arbejdsopgave sin funktion, ligesom der ved hver opgave er knyttet 
specifikke ressourcer. Tidsplanen, rutinen og opgavefordelingen har et enkelt formål: at understøtte 
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de pædagogiske aktiviteters eksistensmuligheder og virkninger i henhold til børnene. Dagligdagen 
indebærer at barnet opholder sig i institutionen mellem ca. 06:15-17:00 alle hverdage. I alle timer er 
der planlagte aktiviteter, som er forskellige alt afhængigt af, hvilken afdeling der er tale om, hvor 
gammel barnet er, samt hvilken udviklingszone barnet er placeret i (Bilag 7: 91f). Således er der 
aktiviteter, der omhandler leg, kreativitet, sprog, motorik, naturfænomener osv. Aktiviteterne 
eksekveres enten indenfor i fællesrummet, på en stue, i et mindre undervisningslokale eller udenfor 
på legepladserne. Med tidsplanen, rutine og arbejdsopgavernes fordeling ved pædagogerne præcis, 
hvornår en aktivitet starter og slutter. Tidsplanens overholdelse og udførelsen af de rutinemæssige 
opgaver sikrer et vis minimum af den stabilitet, som er nødvendig for at aktiviteterne kan 
virkeliggøres i praksis, ligesom det sikrer en optimal udnyttelse af tidens kostbare potentiale og en 
forsikring om, at de produktive kræfter kan udvindes. Disse kræfter sættes ind der hvorom alt i 
praksis er centreret omkring – barnet. Men det som kobler arbejdskraften med barnet er selve 
aktiviteten. Denne kan som tidligere nævnt komme til udtryk på forskellige måder. F.eks. foreligger 
der i begge institutioner et fokus på sprogudvikling, hvorfor flere aktiviteter involverer udviklingen 
af sprog og ordforråd. Lederen fra Frøen forklarer det således: 
 
”I vuggestuen starter vi når de er halvandet år, der lærer man tre nye ord hver anden uge og i 
børnehaven lærer man seks nye ord hver anden uge (…) som selvfølgelig relaterer til barnet og til 
den nære hverdag” (Bilag 7: 89). 
 
Det er dog ikke alle børn, som er en del af den ovenstående ”sprogtræning”, idet træningen kun er 
forbeholdt specielt udvalgte børn, hvor det er blevet vurderet, at der er behov for en ekstra indsats i 
henhold til sproglige kompetencer. Denne indsats involverer 50 børn, dvs. mere end 1/3 af alle 
børn. Disse børn inddeles i mindre grupper. I vuggestueafdelingen er grupperne på 2-3 børn, og i 
børnehaveafdelingen er grupperne på 4-6 børn (Ibid.). Således opsplittes og fordeles børnene alt 
efter, hvilken afdeling de hører til, og hvor mange ord de skal lære. 
Et andet eksempel er de aktiviteter, der gælder ”storbørnsgruppen”, dvs. de børn som snart skal 
begynde i skole. Her er barnets sprog også centrum for de pædagogiske aktiviteter og indebærer at 
børnene skal lære en hel række af de ord, som de vil blive konfronteret med, når de begynder i 
skole. Således skal børnene lære ord som ”idræt”, ”matematik” og ”frikvarter” (Ibid.: 92). Børnene 
skal ligeledes lære, hvad disse ord indebærer af reelle aktiviteter. På den måde udvides ikke bare 
ordforrådet, men også hvilke aktiviteter og handlinger, som de enkelte ord er relateret til. 
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Aktiviteten understøtter ligeledes læreplanens intention om en bedre sammenhæng mellem 
dagtilbud og skole (Retsinformation, a). 
Hvor formålet med tidsplanen, rutinerne og fordelingen af arbejdsopgaver er sikringen af dagens 
stabilitet og genkendelighed, så er formålet med de forskellige aktiviteter divergerende. 
Aktiviteterne er dog oplyst og forankret i de tidligere analyserede vidensformer og 
videnskonstellationer, hvorfor styringsrationalet stadig er, at det enkelte barn skal være placeret i en 
udviklingszone som er aldersstilsvarende, og at vejen til den næste udviklingszone skal ryddes af 
pædagogerne. 
Med eksekveringen af den styringstekniske kombination mellem tidsplan, rutine og aktiviteten 
bliver der skabt et føjelighedsforhold, idet barnet underlægges fastlagte rammer, regler og normer 
for, hvordan der skal handles i bestemte sammenhænge, og med det tidligere fremanalyserede 
styringsrationale forekommer disciplineringens karakteristiske føjelig-nyttighedsforhold at komme 
til udtryk. Det er således er ikke nok, at børnene blot er underlagt de forskellige rammer, regler og 
normer og samtidig udfører aktiviteterne. Med aktiviteterne skal der også produceres nytte, som 
sikrer udviklingens opretholdelse og videreudvikling, således at barnet sammenhængende kan 
bevæge sig fra en zone til en anden og mere alderstilsvarende zone. Føjelig- nyttighedsforholdet 
bliver virkeliggjort gennem en række disciplinerende metoder. For det første selve opsplitningen og 
fordelingen af børnene i mindre grupper/enheder. F.eks. er der i Frøen to afdelinger, henholdsvis en 
vuggestueafdeling for børn i alderen 0-3 år og en børnehaveafdeling for børn i alderen 3-6 år. I hver 
afdeling inddeles børnene i fire grupper. I vuggestueafdelingen er der 12-13 børn i hver gruppe, og i 
børnehaveafdelingen er der ca. 22 børn i hver gruppe. Således er der samlet otte grupper. Hver 
gruppe holdes under opsyn af tre medarbejdere, hvoraf én er ufaglært og to er uddannede 
pædagoger (Bilag 7: 91)11. For det andet, den tidslige styring af alle rutiner og aktiviteter, hvilket 
kom til udtryk ved den ovenstående tidsplan. For det tredje opsplitningen og herefter inddelingen af 
børnene ud fra deres kvaliteter i henhold til indlærings- og opdragelsesprocedurer. Dette kom til 
udtryk ved den pædagogiske indsats, som blev eksekveret i henhold til de børn med 
sprogudfordringer. Det samme var tilfældet med storbørnsgruppen, hvor en specifik 
indlæringsprocedure var grundlaget for opdelingen af børnene. Indlæringsproceduren antager ikke 
karakter af et fysisk dokument, men fremstår nærmere som en mentalitet, der forskriver, at børn 
som er på vej i skole skal indlære de elementer, som vil forekomme i deres fremtidige hverdag. 
 																																																								
11 I Mælkebøtten eksekveres der også en aldersopdeling af børnene, denne er dog mere relateret til barnets udvikling, 
hvorfor det nærmere er en udviklingsopdeling (Bilag 8: 114).	
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4.2.3 Disciplineringsinstrumenter 
Udover de ovenstående disciplineringsmetoder, så virkeliggøres disciplineringen gennem tre 
disciplineringsinstrumenter. 
4.2.3.1 Den hierarkiske overvågning: opsynet med legepladsen og hinanden 
Disciplineringsmetodernes praktiske og hierarkiske inddeling af børnene ud fra deres alder, 
kompetencer og kapaciteter bliver forudsætningen for pædagogens hierarkiske overvågning af 
barnet. F.eks. når børnene opholder sig på legepladsen, hvor de kan benytte de forskellige 
udendørsfaciliteter. I Frøen er der et helt regelsæt for sikkerheden på naturlegepladsen, også kaldet 
”Den store”. For at virkeliggøre den praktiske overvågning af legepladsen er denne inddelt i fire 
zoner: ”For at leve op til det sikkerhedsmæssige og pædagogiske ansvar” (Bilag 15). Hvis der kun 
er én medarbejder på legepladsen, skal vedkommende overvåge hele pladsen. Hvis der er to 
medarbejdere, skal disse dele pladsen imellem sig, således at hver person har to zoner. Hvis der er 
tre medarbejdere skal pladsen deles således, at én medarbejder overvåger zone 1, og én medarbejder 
overvåger zone 2. Den sidste og tredje medarbejder skal derfor overvåge zone 3-4. Er der fire 
medarbejdere på pladsen skal de overvåge hver sin zone. Hvis en medarbejder er nødsaget til at 
forlade sin opsynszone skal vedkommende give besked til sine kollegaer, således at disse kan 
overtage den pågældende zone (Ibid.). Formålet med inddelingen er, at der kan udføres en konstant 
overvågning af børnene. Intentionen bag overvågningen har som det første sikkerhedsmæssige 
årsager. For det andet skal overvågningen sikre, at der leves op til det ”pædagogiske ansvar”. 
Hermed får overvågningen tilføjet en dimension, som kan være relateret til de latente 
disciplineringsvirkninger. Med overvågningen følger ikke blot en specifik iagttagelse af børnene, 
idet denne også foranlediger til barnets selvregulering eller selvdisciplinering under opholdet på 
pladsen. Der vil således være handlinger, som ikke kan udføres, idet barnet ellers bryder med de 
normative rammer, som pædagogerne skal håndhæve. Disse rammer kan f.eks. være regler for 
god/dårlig opførelse, hvilke lege det er muligt at lege, og hvordan disse skal forløbe. 
Overvågningen på legepladsen er blot et ud af mange eksempler, hvor det er pædagogens primære 
opgave at holde opsyn med børnene. Dette vil kontinuerligt finde sted i den nære hverdag, idet 
overvågningen også sikrer, at tidsplanen bliver overholdt, og at rutinerne udføres. 
 
Der eksisterer også andre hierarkiske overvågningsrelationer mellem de forskellige aktører, som har 
deres gang i institutionerne. De enkelte institutionsledere står for den daglige ledelse, hvilket 
indbefatter personaleledelse, pædagogisk udvikling, forældresamarbejde samt at give råd og 
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vejledning til forældre og pædagoger (Bilag 7: 85, 8: 109). I henhold til børnene vil det være 
lederens opgave at sørge for, at pædagogerne udfører arbejdet på den rigtige måde og med afsæt i 
de rigtige tilgange og metoder. Det således lederens opgave at sørge for, at der arbejdes med Marte-
Meo metoden og Nysgerrighedens Pædagogik samt at kompetencehjulet, udviklingsbeskrivelsen og 
læreplanerne udfyldes. Denne overvågningsrelation understøtter praksisregimets stabilitet og 
opretholdelse, ligesom det tilvejebringer pædagogernes egen selvdisciplinering i henhold til at 
overholde rammer og regler samt at anvende de korrekte metoder og tilgange. I henhold til 
sidstnævnte er det er ikke kun lederen, der overvåger pædagogerne, idet pædagogerne også 
overvåger hinanden indbyrdes. Et vigtig element i det daglige arbejde er, at man som pædagog tager 
imod faglig kritik af sin egen pædagogiske praksis, og det forventes samtidig, at pædagogen gør det 
samme med sine kollegaer (Bilag 7: 96). Således holder pædagogerne hinanden under opsyn. Dette 
opsyn skal sikre, at der anvendes de korrekte metoder og tilgange i henhold til børnene. 
Overvågningens virkning er derfor pædagogens selvregulering i henhold til at overholde de 
pædagogiske retningslinjer. Den interne kritik pædagogerne imellem bliver eksekveret ved diverse 
stuemøder i Frøen eller ved refleksionsmøderne i Mælkebøtten. Det indikerer samtidig, at der 
etableres en pastoral magtrelation mellem pædagogerne, idet forudsætningen for at modtage eller 
bede om faglig kritik må hvile på en bekendelsesrelation, hvor pædagogen leverer 
individualiserende viden om sin egen praksis og således bekender de forhold, hvor der er plads til 
forbedringer. Det tydeliggør de selvstyrende dynamikker, hvor overvågningen og bekendelsen af 
egen praksis bliver fundamentet for, at pædagogen regulerer sin egen adfærd i henhold til de 
eksisterende såvel som til egne forventninger. 
 
I henhold til overvågningen mellem pædagoger og forældre så forekommer det hierarkiske element 
ikke at være tydeliggjort på samme måde som ved lederens overvågning af personalet. Det er i 
stedet en vekslende proces, hvor begge parter overvåger hinanden i henhold til, om adfærden ligger 
inden for de normative rammer, som kan forventes af den pågældende. Da den ene part ikke er 
fysisk til stedet pålægges barnet en medierende rolle, hvor barnet gennem sin adfærd formidler den 
anden parts adfærd. Således vil forældrene eller pædagogen kunne observere gennem barnet, 
hvorvidt de normative rammer overtrædes. F.eks. beskriver en pædagog, hvordan et barn havde et 
omfattende behov for omsorg og reagerede emotionelt, hvis vedkommende ikke kunne opholde sig 
ved en pædagog hele dagen. I den forbindelse havde personalet en mistanke om, at det ikke var dem 
selv som forårsagede barnets nedtrykthed, men at det nærmere var et udtryk for, at barnet, grundet 
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forældrenes skilsmisse, boede én dag af gangen hos hver. Barnets emotionelle vanskeligheder var 
dermed et udtryk for, at barnet manglende stabilitet. Derefter blev forældrene kontaktet, hvilket 
senere resulterede i, at barnet skulle opholde sig én uge ad gangen hos hver forælder. Dermed havde 
barnet en medierende rolle, hvor forældrenes adfærd og måde at organisere hverdagen på kunne 
overvåges gennem barnet (Bilag 4: 39). 
 
4.2.3.2 Den normaliserende sanktion: et klistermærke og en vurdering 
Disciplineringsmetoderne og den hierarkiske overvågning sætter naturlige rammer for, hvorfor og 
hvordan subjektet modtager en normaliserende sanktion. I henhold til børnene vil det være knyttet 
til de situationer, hvor barnet ikke har en adfærd som forventes/ønskes af personalet. F.eks. har 
Frøen implementeret et klistermærkesystem, hvor barnet får udleveret en bog med plads til et antal 
klistermærker. Hvis barnet udfører en opgave tilfredsstillende eller udviser den rette adfærd, vil 
barnet få tildelt et klistermærke. Lederen beskriver systemet således: 
 
”Ja og med de store børn, der kan vi også benytte os af sådan et klistermærkesystem, som vi har, 
man kan synes at det virker fuldstændig latterligt, men det virker altså, men så kan barnet få en lille 
bog, og hver gang barnet har gjort noget som man har snakket om, for eksempel: hold da op du var 
rigtig god til at snakke med de andre børn ved bordet da vi spiste, så kan du få et klistermærke i din 
bog. Eller at barnet var god til at hænge sit tøj op i garderoben, så får barnet et klistermærke” 
(Bilag 7: 105). 
 
Systemet kan virke harmløst, men har netop til formål at sanktionere de elementer af adfærden som 
ikke er ønskværdige og belønne barnet i de situationer, hvor der udvises den ønskede, forventede 
eller alderstilsvarende adfærd. Således anvendes systemet til at korrigere for antallet af afvigelser. 
Som Dreyfus & Rabinow (1983: 158) fremhæver, vil disciplineringen til stadighed blive mere 
forfinet, hvorfor næsten alle elementer af adfærden kan blive genstand for den normaliserende 
sanktion, hvilket klistermærkesystemet er et direkte eksempel på, hvor barnet belønnes/sanktioneres 
for god/dårlig opførelse. Tildelingen af et klistermærke hviler på pædagogens normative vurdering 
af, hvorvidt barnet efterlever normen for passende opførsel. På den måde bliver formålet med 
systemet, at normen efterleves helt ned i mindste detalje. Det betyder samtidig, at det er 
pædagogens opgave at korrigere for selv de mindste afvigelser, samt bedømme hvilke børn der 
afviger, og hvilke der ikke gør. 
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Klistermærkesystemet er ikke det eneste tilfælde, hvor det normaliserende sanktionsinstrument 
bliver anvendt. En større andel af pædagogernes tid anvendes til at tale med forældrene, når barnet 
bliver afhentet, eller når der afholdes forældresamtaler, hvilket typisk er én gang hver halve år eller 
efter behov. Samtalerne kan have et divergerende indhold, men vil i de fleste tilfælde involvere, at 
pædagogen præsenterer sin faglige vurdering af barnet. Denne vurdering har afsæt i 
kompetencehjulet eller udviklingsbeskrivelsen, hvor det ekspliciteres, hvilke dele af barnets 
udvikling som er alderstilsvarende, og hvilke dele der ikke er (Bilag 4: 53, 5: 75). Som det står 
skrevet i Frøens dagtilbudsrapport: 
 
“Kompetencehjulet er velegnet til brug i forældresamarbejdet, hvor forældre får et regulært visuelt 
billede af barnets aktuelle udvikling. Det bliver synligt, hvor barnets ressourcer er og hvor barnet 
kan støttes for at fremme den videre udvikling. Forældre og personale får et fælles billede af 
barnets aktuelle udvikling og de nærmeste udviklingszoner” (Frøgården, 2012: 8). 
 
Forældrene bliver således konfronteret med, hvorvidt deres barn udvikler sig på en alderstilsvarende 
måde. I dette tilfælde vil det være en nedvurderende klassifikation/vurdering, som er den 
normaliserende sanktion. Formålet er, som ved klistermærkesystemet, at korrigere for 
udviklingsrelaterede afvigelser. Forskellen er dog, at det nu er forældrene, der modtager den 
normaliserende sanktion på barnets vegne. Efter samtalen vil pædagogen og forældrene i 
samarbejde kortlægge, hvilke elementer af barnets udvikling og adfærd der kræver særlig 
opmærksomhed efterfølgende. Vurderinger baseret på de førnævnte metoder er dog ikke noget, som 
pædagogen eksekverer for egen tilfredsheds skyld. Forældrene udviser nemlig en særlig interesse 
for vurderingen. En pædagog udtrykker det således: 
 
”Men forældrene er meget interesseret i at se sådan et kompetencehjul og vil rigtig gerne høre om 
det, men det er jo også meget konkret, det handler jo om deres eget lille pus. De vil jo gerne se om 
deres barn nu er nået hen til 2-års stregen og om deres barn er aldersmæssigt med” (Bilag 4: 52). 
 
Vurderingen og den aldersmæssige klassifikation af barnets udvikling er således indlejret i 
forældrenes måde at iagttage og forstå barnets udvikling på, hvorfor forældrenes tilgang til barnet 
også kan være determineret af de udviklingspsykologiske vidensformer. Et naturligt spørgsmålet vil 
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hertil være: hvordan transformeres den primære omsorgsrelation, når denne viden også er indlejret i 
forældrenes måde at iagttage deres børn på? 
 
4.2.3.3 Undersøgelsen/eksamen: identificeringen 
Det er gennem foreningen af den hierarkiske overvågning og den normaliserende sanktion, at det 
sidste disciplineringsinstrument konstrueres. I henhold til de to foregående er dette instrument 
interessant, idet anvendelsen er fundamentet for identificeringen af potentielt udsatte børn. Dette 
afsnit vil derfor indeholde en analyse af, hvordan objektiveringen og subjektiveringen sætter 
bestemte rammer for identificeringen, og hvilke adfærdsaspekter der problematiseres. 
Med ”undersøgelsen” forenes objektiveringen og subjektiveringen gennem objektiverings- og 
subjektiveringsinstrumenterne, som i dette tilfælde er kompetencehjulet/udviklingsbeskrivelsen 
samt disciplineringsmetoderne- og instrumenterne. 
Hjulet/udviklingsbeskrivelsen objektiverer udviklingen og kan senere resultere i en subjektivering 
af barnet, f.eks. ved en ekstra tilrettelagt indsats, der bringer barnets sprogkompetencer op på et 
alderstilsvarende niveau (Bilag 7: 89). Resultatet bliver at hvert barn skal behandles som én 
”enhed”, hvor visse kapaciteter, egenskaber og færdigheder bliver gjort til genstand for viden, og 
hvor bestemte adfærdsaspekter bliver fremelsket, mens andre, som opfattes som afvigelser/mangler, 
bliver korrigeret. I Frøen og Mælkebøtten bliver alle børns udvikling af kompetencer, eller mangel 
på samme, registreret. Registreringen har to formål 1) kortlægningen af, hvilke kompetencer barnet 
mangler for at have en alderstilsvarende udvikling og 2) at evaluere, hvorvidt det pædagogiske 
arbejde tilvejebringer kompetencerne. Med registreringen bliver de adfærdsaspekter, som påkalder 
sig særlig opmærksomhed, anskueliggjort. En pædagog beskriver det således: 
 
”Det så dejlig nemt, fordi så lander barnet på en skala og der kan vi se, hvordan barnets udvikling 
er placeret og sådan er det bare. Hvis der så er nogle ting som halter, så kan vi sætte ind der” 
(Bilag 5: 75). 
 
På den måde sætter hjulet og udviklingsbeskrivelsen en ramme for identificeringen og de 
udviklingsrelaterede afvigelser/mangler, som skal problematiseres, ligesom det sikrer, at der ikke 
stilles udviklingskrav til barnet, som ikke er berettiget. På den måde systematiseres og afgrænses 
pædagogens ”kompetencesfærer”. Et andet eksempel er disciplineringen, som i sin helhed skaber 
naturlige rammer for, hvordan barnet skal agere i praksis, f.eks. i henhold til rutinen, aktiviteten og 
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normer for god og dårlig opførsel. Men brud på disse rammer vil ikke automatisk foranledige til, at 
barnet opfattes som potentielt udsat, idet bruddene skal have en særlig karakter. Det kan dog være 
barnets reaktion på rammerne, som vækker bekymring. Det udtrykkes således: 
 
”Det kan også være reaktionsmønstre og hvordan de reagerer på forskellige situationer og 
hvordan de reagerer i forhold til rutiner og krav, og hvorvidt de modarbejder det” (Bilag 4: 38). 
 
Det behøver dermed ikke at være en overtrædelse men nærmere en modarbejdelse. Her yder barnet 
altså modmagt til disciplineringen, som ellers forlanger et vis minimum af føjelighed. Ligeså 
betoner de pastorale magtrelationer, at der forventes bestemte adfærdsformer af barnet og 
forældrene. Her vil det f.eks. vække bekymring, hvis der ikke udvises lydighed overfor de 
eksisterende rammer og regler, eller hvis forældrene nægter at levere den individualiserende viden 
ved bekendelsesrelationen. Det hele kan i realiteten vendes om, hvorved man kan stille spørgsmålet: 
Ville en pædagog blive bekymret for et barn, hvis barnet konsekvent nægter at rette sig efter 
pædagogens henvisninger, eller hvis forældrene nægter at fortælle om barnets søvnrytme, religion 
eller at barnet får bryst derhjemme? 
 
Ovenstående fører videre til de adfærdsaspekter, som problematiseres direkte i praksis. Her viste 
resultatet fra litteratursøgningen, at tegn på udsathed inden for den individuelle forklaringsramme 
kan inddeles således12: 
1. Sociale- og emotionelle tegn 
2. Læringsmæssige tegn 
3. Interaktionelle tegn 
Spørgsmålet er, om den ovenstående inddeling kan genfindes. I henhold til de sociale- og 
emotionelle tegn er det typisk udadreagerende og indvendt adfærd, som vækker bekymring. En 
pædagog beskriver det således: ”Hvis barnet ændrer adfærd og bliver mere udadreagerende eller 
indadvendt, så bliver vi opmærksomme” (Bilag 5: 70f). Når det gælder den udadreagerende adfærd 
er forskningen centreret omkring psykisk- og verbal aggression, hyperaktivitet, impulsstyret adfærd, 
manglende selvkontrol, og at barnet er forstyrrende/overtræder reglerne. Ved den indadvendte 
adfærd er tegnene primært relateret til barnets følelser. F.eks. frygt, bekymring, angst, 																																																								
12 Se bilag 1 og 2 for en redegørelse af de tre grupper med afsæt i den eksisterende faglitteratur samt for en 
gennemgangen af alle 33 studier, som udgør det faglitterære afsæt. Tredelingen af tegnene har ligeledes et direkte afsæt 
i Petersen (2008, 2011, 2011a, 2015). 
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overfølsomhed og nedtrykthed (Campbell, 1995: 115f, Qi & Kaiser, 2004: 596 samt Petersen, 2008: 
18f, 2013: 108). Det er ligeledes disse adfærdsaspekter, som bliver identificeret. F.eks. hvis barnet 
agerer voldsomt eller søger væk fra børnegruppen (Bilag 5: 76). 
De læringsmæssige tegn relateres i faglitteraturen til barnets indlæringsvanskeligheder i henhold til 
forståelse af historier og opgaver, genkendelse af ord, bogstaver, tal, ordforråd, udtale- og 
koncentrationsbesvær  (Trocmé & Caunce, 1995: 102, Wright m.fl., 2000: 100, Steele, 2004: 77). I 
praksis er det primært sprog- og indlæringsvanskeligheder samt forståelse, som vækker bekymring. 
F.eks. manglende koncentration, forståelse af beskeder og sprog samt udtalevanskeligheder (Bilag 
4: 34, 5: 76). Specielt manglende sprogkompetencer anses som en særlig indikation på, at der er 
noget galt. Det beskrives således:”(…) jeg tænker det oftest er sproget som de mister først, når 
deres udvikling er i afvikling, så glemmer de sproget” (Bilag 5: 77). På samme måde anses 
tilegnelsen af sprogkompetencer også som forudsætningen for andre kompetencer, f.eks. de sociale 
under den frie leg (Ibid.: 64)13. Det kan samtidig konstateres, at tegn vedrørende manglende 
motoriske færdigheder også bliver problematiseret. Dette vedrører både grov- og finmotoriske 
kompetencer (Bilag 4: 34). 
De interaktionelle tegn vedrører forældre-barn-relationen og barnets relationer til jævnaldrende. I 
praksis vil dette involvere en vurdering af forældrenes ”forældrekompetence”, og hvorvidt der 
eksisterer en normal relation til forældrene og andre børn. I faglitteraturen undersøges typisk, 
hvilken effekt forældrenes opdragelsestilgang og adfærd har på barnet (Clarizio, 1968, Primavera, 
2000, Ramey m.fl., 1979, Hubbs-Tait m.fl., 2002). De interaktionelle tegn kan, ifølge pædagogerne 
selv, komme til udtryk ved det første møde. En pædagog beskriver det således: 
 
”Jamen det [identificeringen] kan allerede starte ved det første møde, fordi der gør vi os rigtig 
umage for at få så meget af vide om familien og om barnet som muligt, og der kan man jo tit 
fornemme, at der er et eller andet her, som vi lige skal være lidt ekstra opmærksomme på” 
(Bilag 4: 31). 
 
Ovenstående citat indikerer både at identificeringen kan eksekveres ved det første møde, og at den 
individualiserende viden, som forældrene leverer i bekendelsesrelationen, sætter bestemte rammer 
																																																								
13 Det bør hertil indvendes, at det betydelig fokus på sprog naturligvis kan være et resultat af egne initiativer, men må 
også tilskrives kravet lovgivningen, som foreskriver at der ved børn i alderen 3 og 5 år skal udføres sprogvurderinger. 
Disse vurderinger vil ligeledes blive medtaget til forældresamtalerne (Bilag 5: 74). 
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for identificeringen. Tegnene kan dog også komme til udtryk på et senere tidspunkt, f.eks. hvis 
barnet udviser tegn på ikke at trives. En pædagog beskriver det således: 
 
”(…) Altså trivsel syntes jeg altid er meget godt at have for øje, altså om barnet trives der hvor det 
er. Både i forhold til de andre børn og sammen med de voksne, kan de knytte sig til de voksne og 
hvordan agerer de samme med forældrene (…)” 
(Ibid.: 36). 
 
De interaktionelle tegn kommer dermed til udtryk i de situationer, hvor relationerne ikke 
harmonerer. Det kan både være i henhold til den påvirkning forældrene har på barnet, og hvordan 
barnet ikke formår at kommunikere og opbygge relationer til andre børn eller sin omsorgsperson. 
Der kan desuden konstateres en fjerde gruppering af tegn. Disse er et direkte udtryk for omsorgsvigt 
og er, ifølge pædagogerne selv, særligt vigtige at være opmærksomme på. Med afsæt i Killén 
(2010: 32f) kan tegn på omsorgsvigt grupperes således: 1) Vanrøgt, 2) Fysiske overgreb, 3) 
Psykiske overgreb, og 4) Seksuelle overgreb. Dog italesættes kun tegn vedrørende vanrøgt og 
fysiske overgreb. Tegn knyttet til vanrøgt er primært relateret til barnets manglende hygiejne, hvor 
tegn på fysiske overgreb er mærker eller tegn på vold (Ibid.: 37f, 5: 78). 
 
Generelt er de ovenstående tegn forenelige med dem, som genfindes i den udviklingspsykologiske 
faglitteratur, og grundlæggende er forståelsen af udsathed relateret til barnets udvikling og læring. 
Identificeringshandlingen kan teoretisk perspektiveres igennem dette disciplineringsinstrument, idet 
barnet objektiveres, sammenlignes og klassificeres med henblik på at korrigere for afvigelser og 
problematiske adfærdsaspekter. Her udgør den selvproducerede viden det primære referencepunkt 
for styringen, hvor barnets udvikling eller mangel på samme registreres gennem 
kompetencehjulet/udviklingsbeskrivelsen. Lederen fra Mælkebøtten beskriver, hvordan 
udviklingsbeskrivelsen udfyldes på følgende måde: 
  
”Der bliver både stillet spørgsmål i forhold til barnets opmærksomhed, hukommelse, sprog, 
kommunikation, sociale kompetencer, selvkontrol, grov motorik og fin motorik. Det kan godt være, 
at det lyder lidt barsk, men så får barnet så point, alt efter hvor godt barnet klarer det”  
(Bilag 8: 115). 
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Med registreringen kan der udregnes udvikling- og aldersgennemsnit over barnet og børnegruppen, 
ligesom hele børnegruppen bliver klassificeret, og det enkelte barn tildeles point. Instrumentet 
determinerer derfor identificeringen og de adfærdsaspekter, som det er muligt at problematisere i 
praksis, ligesom det skaber konkrete normer, som bliver styringens referencepunkt. På den måde er 
forståelsen af ”potentielt udsatte børn” indlejret i en udviklingspsykologisk diskurs, hvor de 
aspekter som kolliderer med den normaliserende viden vil blive identificeret og korrigeret. På 
samme måde finder Kofod & Pedersen i et studie, at den viden som pædagoger tilegner sig gennem 
sin uddannelse generelt giver et omfattende kendskab til ”børns såkaldte normalpsykologiske 
udvikling” (2011: 83). Således virker udviklingspsykologien til at have monopol på definitionen af 
den normale udviklingsproces og de aspekter, som skal korrigeres for at denne udvikling kan 
virkeliggøres på den ”rigtige” måde. Styringen forekommer at være yderst individualiserende men 
samtidig hæftet op på de totaliserende og normaliserende vidensformer, som er inkorporeret i 
dokumentations- og registreringssystemerne. Det indikerer den konkrete kobling mellem viden og 
magt, som er særlig karakteristisk for dette teoretiske begreb, hvor objektiveringen angiver 
specifikke karakteristika, egenskaber og kapaciteter, hvorfra der dannes en styringsnorm, som 
barnet derefter vurderes ud fra. Herefter kan eksekveres en indsats som korrigerer for de afvigelser 
eller mangler, som barnet vurderes at være i besiddelse af, f.eks. en ekstra sprog- eller 
motorikindsats (Bilag 4: 47). 
 
Efter at have fremanalyseret regimets styringstekniske karakter, fører dette mig videre til den anden 
styringstekniske dimension, som vedrører pædagogens selv-subjektivering. 
 
4.2.4 Selvteknologier: den pædagogiske identitet 
Hvor de andre magtteknologier er relateret til den måde, som barnet styres på, så kan selv-
subjektiveringen, herunder anvendelsen af selvteknologier, ikke reduceres til samme 
styringsrelation. Selv-subjektiveringen vedrører i stedet den måde, som pædagogen styrer sig selv 
på, og hvordan der hertil anvendes bestemte teknologier til at forbedre ”selvet”. Selv-
subjektiveringen eksekveres i alle de tilfælde, hvor pædagogen ønsker at forbedre, opkvalificere 
eller forme sit eget selv, således at resultatet af denne handling er forenelige med de normative 
forventninger. Dermed ændres selvet i henhold til de forestillinger og forventninger til, hvordan 
pædagogen burde være. Hertil fremstår Marte-Meo metoden som et direkte og komplekst eksempel 
på, hvordan pædagogen eksekverer sin egen selv-subjektivering. Metoden går ud på, at den daglige 
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praksis filmes et par timer om dagen, hvor pædagogerne i fællesskab og sammen med en Marte-
Meo terapeut, klarlægger de situationer, hvor arbejdet lykkes (Bilag 11: 130). Men metoden 
anvendes også i de tilfælde, hvor pædagogen ikke kan få samspillet til at fungere med et barn. I det 
tilfælde kan pædagogen bede om at få sat et kamera op, således at det kan blive klarlagt, hvad der 
skaber udfordringer i praksis. En pædagog beskriver det således: 
 
”Man kan jo have et samspil med et barn, hvor det bare ender i et eller andet kaos hver evig eneste 
dag og man kan måske ikke regne ud, hvorfor det gør det. Så bliver der lige sat et kamera op og der 
bliver filmet og så kan man derefter få en tilbagemelding på det” (Bilag 4: 30f). 
 
Således anvendes metoden til klarlægge, hvad pædagogen gør forkert, og hvilke elementer af 
adfærden der skal ændres fremadrettet. Når selv-subjektiveringen skal analyseres er det afgørende 
at klarlægge de fire dimensioner af selv-styringen. Disse dimensioner involverer for det første hvad 
der skal styres. I dette tilfælde er det den pædagogiske adfærd og faglighed, som egentlig 
forekommer at være yderst individuel, idet andre pædagoger er afskåret fra situationen. Det er altså 
pædagogens eget selvforhold, egen faglighed og adfærd, som vedkommende ønsker at forbedre. 
Dette er særlig relateret til den anden dimension som vedrører, hvem pædagogen er, når 
vedkommende underlægger sig selv-styring. I dette tilfælde er det netop en pædagog, som ikke 
mener, at vedkommende kan leve op til de forpligtelser det kræver at passe et barn, og at egne evner 
ikke virkeliggør den samspilsrelation, som det var hensigten at skabe. De to første dimensioner 
vedrører den ”etiske-substans” af selvforholdet, som pædagogen ønsker at ændre. De er dermed 
knyttet til de åndelige, i dette tilfælde faglige, aspekter af selvforholdet og adfærden som skal 
forbedres for at opnå en følelse af tilfredshed med sit eget pædagogiske arbejde. Den tredje 
dimension omhandler, hvordan pædagogen styrer den etiske substans. Dette eksekveres gennem 
Marte-Meo metoden og således ved optagelser samt observation af egen praksis. Det vil samtidig 
være i tæt tilknytning til den leder, kollega eller eksterne ekspertise, som gennemgår optagelserne 
med pædagogen. Dermed styres den etiske substans også gennem sparring og dialog. Faglig 
sparring og dialog indgår som en fast integreret del af praksis i begge institutioner, ligesom der 
afholdes stue-, refleksions- og dialogmøder/børnekonferencer, som også danner baggrund for en 
række af de elementer, der anvendes ved selv-subjektiveringen. På samme måde kan 
kompetencehjulet og udviklingsbeskrivelsen være grundlag for erkendelsen af de nuancer af den 
pædagogiske faglighed, som potentielt kan blive genstand for problematisering. Den fjerde 
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dimension omhandler, hvorfor subjektet styrer sig selv. I dette tilfælde virker det indlysende, at 
pædagogen ønsker at blive en bedre pædagog, som formår at arbejde med barnet på en pædagogisk 
tilfredsstillende måde. Pædagogen ønsker således at kunne indgå i et samspil med barnet, som 
forløber på en hensigtsmæssig måde og ikke ender i kaos. Som det allerede er blevet 
fremanalyseret, foreligger der i Frøen en klar vision om, at alle børn skal have et understøttende 
samspil med en voksen, og at det er igennem relationerne, at barnets udvikling antages at blive 
virkeliggjort. Når pædagogen derfor er særlig opmærksom på at samspillet ikke fungerer, så er det 
samtidig et udtryk for, hvordan magtteknologierne og specifikke vidensformer determinerer og 
sætter bestemte rammer for, hvad der giver anledning til selv-subjektiveringen. Eksemplet 
indikerer, hvordan den udviklingspsykologiske viden omkring barnets udvikling af 
selvfornemmelser, herunder den affektive afstemning, konstituerer handlerummet og former det 
etiske selvforhold, herunder hvilken pædagogisk identitet det er muligt at påtage sig. Der er hermed 
en sammenhæng mellem, på den ene side objektiveringen og subjektiveringen, hvor pædagogen 
styres og formes af magtteknologier og vidensformer, og på den anden side, selv-subjektiveringen, 
hvor pædagogen er selvstyrende ved selv at forme sin pædagogiske identitet. 
 
4.3 Barnets subjektposition 
Når nærværende speciale er centreret omkring identificeringen af potentielt udsatte børn, så er det 
ikke fordi, at der ønskes en afdækning af, hvordan identificeringen i ”virkeligheden” bliver 
eksekveret. Interessen bunder i den metodiske prioritering, som guvernementalitets-analytikken 
foreskriver, nemlig problematisering af hvordan objektiveringen og subjektiveringen af mennesket 
skaber bestemte subjektpositioner. Når en position skal fremanalyseres er det afgørende at besvare 
to spørgsmål: 1) ”Hvordan bliver bestemte adfærdsaspekter problematiseret?” (Dean, 2010: 75) og 
2) Hvilke forventninger foreligger der til de styrendes identitet og til de styredes position? 
I henhold til første spørgsmål er identificeringen den handling, som er blevet overeksponeret for 
derigennem at fremanalysere, hvilke adfærdsaspekter der problematiseres. Ved at afdække de tegn 
som ikke billiges, tydeliggøres samtidig den adfærd som objektiveringen og subjektiveringen 
ønsker at fremme i sin forenelighed. Her var det tydeligt, at problematiseringen har afsæt i en 
udviklingspsykologisk forståelse af barnet. Det dog ikke første gang at psykologien er genstand for 
en foucauldiansk inspireret analyse (se f.eks. Rose, 1998, 1999a), ligesom konstellationen mellem 
pædagogikken og psykologien er blevet betonet tidligere (Christensen, 2008). Hertil har Walkerdine 
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(1984) fremhævet, hvordan udviklingspsykologien indlejres i det pædagogiske praksisfelt og 
begynder at determinere feltet samt pædagogikken generelt. Det beskrives således: 
 
”Pedagogic practices then are totally saturated with the notion of a normalized sequence of child 
development, so that those practices help produce children as the object of their gaze” 
(1984: 149)14. 
 
Ved foreningen af første og anden dimension af guvernementalitets-analytikken blev den 
udviklingspsykologiske viden eksemplificeret ved de forskellige vidensformer og dokumentations- 
og registreringssystemer, ligesom det blev ekspliciteret, at læreplanerne har indlejret en 
udviklingsmentalitet i praksisregimet. Mentaliteten er samtidig tæt forbundet med den anvendte 
viden og de metoder, hvorved barnets udvikling registreres. Disse vidensformer, metoder og 
tilgange skaber, som Walkerdine også påpeger, en normaliserende forståelse af barnets udvikling, 
og hvor de adfærdsaspekter, som kolliderer med denne forståelse, vil være genstand for 
problematisering. 
I henhold til det andet spørgsmål viste den tredje dimension af analytikken, at pædagogens selv-
subjektivering skaber en pædagogisk identitet, som styringen operer igennem. Her er identiteten 
formet af den pædagogiske tilgang, hvor etableringen af en positiv samspilsrelation, herunder 
pædagogens affektive afstemning, var det ønskede slutmål. Identiteten er dermed formet og 
komponeret af bestemte vidensformer, herunder de forventninger til identiteten som denne viden 
oplyser, som dikterer, hvilken identitet pædagogen kan pålægge sig selv. Ligeledes tillægger de 
pastorale magtrelationer og disciplineringsinstrumenterne både pædagogen og forældrene bestemte 
måder at tænke- og handle på. Med disse relationer og instrumenter forventes det, at forældrene 
erkender og forstår deres barn på samme måde som pædagogen 15 . Der skabes således 
”epistemologisk commitment” i praksisregimet, hvor forældrene internaliserer, og identificerer sig 
med, den udviklingspsykologiske forståelse og bliver selvstyrende i henhold til denne viden og de 
udviklingsforventninger, der forelægger til deres barn. Der ønskes dermed bestemte identiteter af de 
primære omsorgspersoner og de myndighedsudøvende aktører, som er forankret i en 
udviklingspsykologisk forståelse af barnets normale udvikling. 																																																								
14 Det skal hertil påpeges at Walkerdines analyse har afsæt i det engelske skolesystem og ikke vedrører børn i alderen 0-
6 år. Udsagnet er dog sammenfaldende med fundende fra det tidligere analyseafsnit. 
15 F.eks. når pædagogen præsenterer sin vurdering af barnet, som analyseret i afsnit 4.2.3.2. om den normaliserende 
sanktion. 
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I henhold til barnets subjektposition søger Marte-Meo metoden og Nysgerrighedens pædagogik at 
frisætte barnet, idet barnets initiativer og nysgerrighed følges. Men hensigten forbliver determineret 
af læreplanerne og af den udviklingspsykologiske produktion af bestemte standarder for det 
normale barn. Når den normaliserende viden internaliseres af pædagogerne, forbliver metoderne 
formentlig ikke så frisættende, som det ellers var tiltænkt. Der eksisterer således to rationaler, hvor 
det første betoner, at barnet skal skabe retningen for aktiviteterne. Dagligdagen styres derved 
gennem inddragelse. Det andet rationale betoner modsat, at retningen skal være underlagt 
læreplanerne og de udviklingspsykologiske prioriteringer. Det indikerer den flerhed af 
forventninger, der foreligger til barnets subjektposition, hvor det ønskes, at barnet er en aktiv 
medskaber af egen udvikling og læring, men kun inden for de afgrænsede rammer og prioriteringer. 
Der foreligger ligeledes mere direkte forventninger til positionen. En af lederne beskriver det yderst 
rammende ved sin fremstilling af, hvad der er institutionens vision: 
 
”Vores vision er, gennem trivsel, udvikling og læring, at skabe nogle individer, der kan gå ind i 
vores demokratiske samfund. At vise dem vej og hjælpe. At få skabt nogle gode medborgere, som vil 
være med til at definere, hvad det er for et samfund, vi lever i ” (Bilag 8: 111). 
 
Udover at citatet betoner den funktionelle didaktik, så pointeres det samtidig, at man ønsker at 
fremelske og skabe en række kapaciteter og egenskaber hos barnet, som skal indlejres gennem 
trivsel, udvikling og læring. Der er således inkorporeret bestemte selektions- og 
ekskluderingsmekanismer i praksis, hvor forståelsen af den gode medborger bliver reduceret til, 
hvorvidt barnet trives, er udviklet og har tilegnet sig de kompetencer, som antages at være 
afgørende for, at barnet kan blive en god medborger. Medborgerskabet forstås dermed som en 
læringsproces, hvor bestemte kvaliteter skal indlæres, før at barnet kan blive en god medborger. 
Men idet forståelsen af medborgerskabet er reduceret til fastlagte mål og prioriteringer, så 
forekommer læringsprocessen, med afsæt i Delanty (2003), at være ”guvernementaliseret”, hvorfor 
denne kan virke fremmedgørende og ekskluderende for barnet, idet processen er karakteriseret ved 
øget kontrol af udviklingen og belæringen af specifikt udvalgte kompetencer (Warming, 2011a: 
138). F.eks. viste analysen af ”undersøgelsen/eksamen”, at der foreligger klare rammer for de 
adfærdsaspekter, som skal problematiseres, og at der dertil kan blive eksekveret en indsats, som 
pålægger barnet bestemte tænke- og handlemåder, hvor man søger at mobilisere de ressourcer, 
kapaciteter og færdigheder, som barnet menes at mangle. Der foranlediges således til en 
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subjektposition, hvor man med afsæt i normaliserende viden om barnets udvikling og læring søger 
mod at skabe et subjekt, hvis kapaciteter og færdigheder bliver forenelige med denne viden og de 
eksisterende standarder for det ”normalt udviklede barn”. Barnets position karakteriseres således 
ved, at der foreligger direkte forventninger til at udviklingen og læringen skal være placeret på et 
alderstilsvarende niveau. Positionen er ligeledes karakteriseret ved, at barnet ikke kun pålægges 
givne kompetencer og færdigheder, da det netop forventes, at barnet er en aktiv medskaber af disse 
samt af sin egen udvikling generelt. Barnet opfattes dermed som en kompetent aktør, som både 
pålægges og forventes at udfylde sin rolle som en aktiv medskaber. På den måde operer styringen 
også igennem barnets frihed, ønsker og motivation. Denne frihed er dog reguleret, hvorfor 
medskabelsen altid vil være determineret og formet af, hvorvidt den er sammenfaldende med 
lærerplanerne, de udviklingspsykologiske standarder og de voksnes hensigter. På den måde 
fremelskes en position, som skal være kompetent men samtidig også formbar. 
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5 Konklusion 
Med afsæt i ovenstående analyse vil der blive draget en samlet konklusion, som besvarer specialets 
problemformulering: 
 
Hvordan objektiveres og subjektiveres børn i alderen 0-6 år i det pædagogiske praksisregime, og 
hvordan sætter dette bestemte rammer for identificeringen af potentielt udsatte børn, og hvilken 
subjektposition foranlediger identificeringen såvel som det pædagogiske praksisregime til? 
 
På baggrund af overeksponeringen af de selektivt udvalgte vidensformer og videnskonstellationer 
konkluderes det, at barnet objektiveres gennem lærerplanerne, Sterns udviklingspsykologi, 
Kompetencehjulet, herunder Vygotskys læringspsykologi, og den ”Dansk Pædagogiske 
Udviklingsbeskrivelse” samt Nysgerrigheden Pædagogik og Marte-Meo metoden. Disse 
vidensformer, metoder og tilgange skaber en række iagttagelsesmønstrer og sandhedseffekter, som 
synliggør hvilke elementer af barnet, herunder barnets udvikling og læring, der skal underlægges 
styring, ligesom læreplanerne indlejrer en udviklingsmentalitet i praksis, som foreskriver at barnet 
skal formes og perfektioneres til at have en funktion i fremtiden. Mentaliteten og vidensformerne 
valoriserer positivt, at barnets udviklings- og læringsniveau skal være placeret på et 
alderstilsvarende niveau, hvilket håndhæves gennem kompetencehjulet og udviklingsbeskrivelsen, 
der producerer normaliserende udviklingsstandarder for barnet og børnegruppen. Det er samtidig 
disse standarder, der udgør referencepunktet for styringen, hvorfor denne er hæftet op på en 
udviklingspsykologisk norm om den normale udviklingsproces. Det konkluderes, at barnet 
subjektiveres gennem pastorale magtrelationer og disciplinerende teknikker, hvor førstnævnte 
etablerer en moralsk-ansvarsrelation mellem pædagog og barn, som hviler på den 
individualiserende viden, som forældrene har levereret til pædagogen i en bekendelsesrelation. Der 
etableres samtidig en lydigheds- og afhængighedsrelation, hvor forældrene og barnet er afhængige 
af den omsorg, som pædagogen yder, men hvor fundamentet for denne omsorg er, at forældrene og 
barnet formår at agere lydige overfor de fastlagte normer, regler og forventninger til deres adfærd. I 
henhold til sidstnævnte disciplineres barnet gennem disciplineringsmetoderne, hvor styringen af 
tiden, rutinen og aktiviteten tilvejebringer et føjelig- og nyttighedsforhold, hvor der gennem 
aktiviteterne skal produceres nytte ved, at barnet til stadighed udvikler alderstilsvarende 
kompetencer. Med aktiviteterne forbindes objektiveringen og subjektiveringen, hvor børnene 
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inddeles efter indlæringsprocedurer, kompetencer og udviklingsniveau. Således eksekveres der 
særlige indsatser alt efter barnets udviklingsniveau, og hvilke kompetencer barnet mangler. Det 
konkluderes ligeledes, at disciplineringsinstrumenterne ”den hierarkiske overvågning” og ”den 
normaliserende sanktion” tillægger barnet bestemte måder at tænke og handle på. Førstenævnte 
blev eksemplificeret ved sikkerhedsreglerne på legepladsen, hvor overvågningen konstituerer 
barnets selvdisciplinering. Ved sidstnævnte instrument korrigeres der direkte for de afvigelser, som 
pædagogen vurderer, at barnet er i besiddelse af. Her var klistermærkesystemet og forældresamtalen 
konkrete eksempler på, hvordan pædagogen kan korrigere for barnets afvigelser gennem en 
belønning og levere en normaliserende sanktion til forældrene, hvorfor der også kan korrigeres for 
udviklingsrelaterede afvigelser i hjemmet, idet forældrene internaliserer den 
udviklingspsykologiske viden og udviser interesse for at betragte barnet på samme måde. Det 
konkluderes, at subjektiveringen markerer, at styringen både eksekveres eksternt men samtidig 
mobiliserer selvstyrende mekanismer i styringsobjektet, hvorved barnet og forældrene bliver 
selvstyrende i henhold til de normative forventninger, der foreligger til deres adfærd og barnets 
udvikling. Det er dog ikke kun barnet og forældrene, der foranlediges til selvstyring, idet 
pædagogerne også er selv-styrerende i henhold til de forventninger, der foreligger til deres faglige 
identitet. Selv-subjektiveringen blev i den forbindelse eksemplificeret ved Marte-Meo metoden, 
hvor pædagogen herigennem bearbejder sin identitet, således at denne bliver forenelig med de 
eksisterende såvel som til egne forventninger. 
Det konkluderes, at objektiveringen og subjektiveringen sætter bestemte rammer for 
identificeringen og de adfærdsaspekter, der påkalder sig problematisering. Her viste analysen af 
”undersøgelsen/eksamen”, at objektiveringsinstrumenterne – særligt kompetencehjulet og 
udviklingsbeskrivelsen – skaber konkrete udviklingsnormer, som bliver styringens referencepunkt. 
Disse instrumenter angiver, hvilke elementer af barnets udvikling som ikke er placeret på et 
alderstilsvarende niveau, og herefter kan der eksekveres en indsats, som korrigerer for de 
udviklingsrelaterede mangler og afvigelser. Det konkluderes derfor at styringen er 
individualiserende, men samtidig hæftet op på totaliserende og standardiserende udviklingsnormer, 
hvorfor styringen bliver normaliserende. Samtidig viste analysen, at de tegn på udsathed, som 
forefindes i den udviklingspsykologiske faglitteratur, er sammenfaldende med de tegn, som gør 
pædagogerne bekymret, hvorfor den udviklingspsykologiske viden virker til at have monopol på 
definitionen af børns normale udviklingsproces og de adfærdsaspekter, der kan blive genstand for 
problematisering. Dermed konstituerer objektiveringen og subjektiveringen en pædagogisk 
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kompetencesfære, hvor der ikke stilles udviklingskrav til barnet med mindre det er berettiget i 
henhold til de udviklingspsykologiske standarder for normaludviklingen. 
Det konkluderes afslutningsvis, at identificeringen såvel som praksisregimet foranlediger til en 
subjektposition, hvor det både forventes at barnet er en aktiv medskaber af sin egen udvikling og 
læring, men samtidig også er formbar i henhold til udviklingsmentalitetens funktionelle didaktik, 
den udviklingspsykologiske viden samt de pastorale og disciplinerende magtteknikker. Med den 
normaliserende forståelse af barnets udvikling søges der mod fremelskelsen en position, hvis 
kapaciteter, færdigheder og egenskaber bliver forenelige med den udviklingspsykologiske viden og 
de elementer, som denne viden dikterer, at et barn i en given alder bør være i besiddelse af for at 
blive en god medborger senere i livet. Netop også derfor korrigeres der direkte for de 
adfærdsaspekter, som vurderes til at være uønskede og som, ud fra en udviklingspsykologisk 
forståelse, opfattes som afvigelser, mangler eller tegn på udsathed. 
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6 Perspektivering 
Nærværende undersøgelse har med afsæt i to aldersintegrerede daginstitutioner søgt mod at 
indkredse, hvordan barnet indfældes i fornuften i det pædagogiske praksisregime. Ved analysen af 
en række selektivt udvalgt tænke- og handlemåder, vidensformer og videnskonstellationer er den 
foucauldianske teori, herunder poststrukturalismen, den metodologiske kollektivisme og abduktive 
analysestrategi, blevet operationaliseret gennem en guvernementalitets-analytik, hvor 
objektiveringen og subjektiveringen af barnet er blevet overeksponeret og problematiseret. Det er i 
den forbindelse oplagt at stille sig selv det spørgsmål, om det er lykkes at gøre specifikke tænke- og 
handlemåder mindre selvfølgelige. Med andre ord, er analysens kritiske potentiale blevet 
virkeliggjort? Det bør hertil betones, at dokumentations- og registreringssystemerne, herunder den 
udviklingspsykologiske viden, virker til at have monopol på definitionen af barnets normale 
udviklingsproces, og at der umiddelbart ikke stilles spørgsmålstegn ved de kategorier, hvorved det 
normale barn bliver produceret i praksis. Den udviklingspsykologiske viden er på den måde dybt 
forankret og internaliseret i forhold til, hvordan vi forstår og ser børn. Spørgsmålet er, hvad det reelt 
har af konsekvenser og effekter, når denne viden bliver dominerende, og hvor barnet udelukkende 
subjektiveres på baggrund af udviklingsrelaterede mangler/afvigelser. Hertil kan ”The labeling 
Approach” inddrages som forklaringsramme. Retningen har sit udspring i Becker (2005) og 
Goffman (2010) og betoner, hvordan et subjekt grundet visse karakteristika bliver stemplet eller 
stigmatiseret som afviger, hvilket ændrer subjektets selvopfattelse. Når et barn identificeres gennem 
sine mangler/afvigelser kan det resultere i at barnet, såvel som forældrene, stigmatiseres, hvorved  
selvopfattelsen ændres. Det kritiske spørgsmål må hertil være: hvordan ændres den primære 
omsorgsrelation, og hvilke negative effekter har det problematiserende blik? F.eks. kan blikket 
blive en selvopfyldende profeti, den såkaldte Pygmalion-/Rosenthal-effekt (Rosenthal, 1968), hvor 
pædagogens og forældrenes forventninger til barnet bliver selvopfyldende. I 2005 udførte Jussim & 
Haber en gennemgang af de sidste 35 års empiriske fund af denne effekt og konkluderede følgende:  
”(…) powerful self-fulfilling prophecies may selectively occur among students from stigmatized 
social groups” (2005: 131). Effekten kan dermed være kraftig ved i forvejen stigmatiserede 
børn/unge og kan selektivt opstå, hvorfor effektens forekomst umiddelbart ikke kan forudses. Dette 
understreger, at vi ikke nødvendigvis er herrer over de virkninger, som anvendelsen af den 
udviklingspsykologiske viden potentielt kan afstedkomme, og at de udsatte børn, som pædagogen 
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og forældrene ønsker at hjælpe, kan blive ydereligere stigmatiseret på trods af intentionen om det 
modsatte. 	
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Bilag 1. Systematisk gennemgang af resultaterne fra litteratursøgningen 
Grundlæggende eksisterer der to forskellige forklaringsrammer som ekspliciterer, hvorfor børn er 
udsatte, herunder hvordan udsathed identificeres og hvilke tegn der indikerer udsathed. 
Forklaringsrammerne kan inddeles i henholdsvis: den strukturelle forklaringsramme og den 
individuelle forklaringsramme (Petersen 2008, 2011, 2011a). 
 
Ved den strukturelle forklaringsramme er det primært studier indenfor den samfundsvidenskabelige 
og sociologiske forskning i risikofaktorer, socioøkonomiske forhold og social arv der er 
repræsenteret. Her er det eksistensen af f.eks. dårlige boligforhold, fattigdom, forældrenes 
manglende uddannelse eller klassetilhørsforhold som anvendes til at forklare, hvorfor udsathed 
opstår og reproduceres (se f. eks. Ejernæs, 2005, Jespersen, 2006, Ploug, 2007, Oldrup & Vitus, 
2011, Christoffersen, 2014, Ejernæs, 2015). Forskningen er således centreret omkring, hvordan 
strukturerne determinerer aktørerne og deres nuværende betingelser og fremtidige livsmuligheder. 
Forskningen er naturligvis velegnet til at forklare, hvorfor børn bliver udsatte og hvilke faktorer der 
resulterer i udsathed. Forskningen forekommer dog at være ”kontekstuelt løsrevet” fra den 
pædagogiske praksis og leverer ikke relevante perspektiver i henhold til at afdække, hvordan 
pædagoger identificerer potentielt udsatte og hvilke adfærdsaspekter der problematiseres. Når de 
alligevel er medtaget er det fordi, at forskningen leverer en række videnskabelige perspektiver, som 
også benyttes i den pædagogiske praksis. For eksempel ved forståelsen af social arv, der er skrevet 
direkte ind i lovgivningen. Det er ligeledes blevet påvist at disse bidrag indgår som en 
referenceramme i praksis, om end det er i divergerende omfang (Petersen, 2011, 2013: 104). 
 
Ved den individuelle forklaringsramme er det primært studier inden for den kliniske psykologi, 
udviklingspsykologien, den pædagogiske praksisforskning og sociologien der er repræsenteret. Her 
forstås udsathed i henhold til barnets adfærd, udvikling og læring. Forståelsen er dog primært 
forankret i den udviklingspsykologiske viden om barnets linærer/”normale” udviklingsproces. I en 
dansk sammenhæng kan dog fremhæves en række studier der søger mod at indkredse, hvilke tegn 
de fagprofessionelle mener er tegn på udsathed samt ”hvem” de udsatte børn er (Christensen, 1996, 
2006, Bengtsson, 2006 og Petersen, 2013). Christensen (1996) og Bengtsson (2006) påpeger 
tilsammen over 100 tegn som pædagogerne i deres undersøgelser fremhæver som tegn på udsathed 
eller et udtryk for, at pædagogerne skal være særlig opmærksomme på det givne barn. Bengtsson 
(2006) har sorteret de mange tegn og inddelt disse i tre kategorier: 
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1. Tegn ved barnet – omhandler barnets sociale og emotionelle vanskeligheder, hvorvidt barnet 
er indadvendt eller udadreagerende, har tegn på fysisk og/eller psykisk omsorgsvigt af både 
passiv og aktiv karakter. 
2. Tegn ved forældrene – omhandler forældrenes adfærd, om de har misbrug, om der er dårlig 
kontakt mellem forældrene og barnet, om de glemmer at hente barnet og om 
forældresamarbejdet fungerer. 
3. Tegn ved barnets relationer i institutionen – omhandler barnets relationelle eller 
interaktionelle vanskeligheder med andre børn i institutionen, herunder om barnet tit er i 
konflikter med de andre børn eller har problemer med at etablere kontakt. 
 
De forskellige tegn, som indgår i de tre kategorier, tillægges forskellig betydning, ligesom det er 
tegnets hyppighed og varighed, samt samspillet med andre tegn, der er udslagsgivende for, hvorvidt 
en pædagog identificerer et barn som udsat (Bengtsson, 2006: 29). 
 
Hvad angår den internationale forskning, inden for den individuelle forklaringsramme, kan denne 
grundlæggende inddeles i tre forskellige hovedområder med afsæt i Petersen (2008, 2011, 2011a, 
2015). Hovedområderne er følgende;  
1. Sociale og (socio)emotionelle tegn 
2. Læringsmæssige tegn. 
3. Interaktionelle tegn.  
 
1. Sociale og (socio)emotionelle tegn på udsathed 
En større andel af de udvalgte studier er centreret omkring barnets sociale og emotionelle 
vanskeligheder. Studierne har forskellige tilgange til og opfattelser af, hvad der er sociale og 
emotionelle vanskeligheder, men der kan grundlæggende konstateres en enighed omkring, at 
vanskelighederne kan inddeles i to forskellige former for problemadfærd. Enten en udadreagerende 
eller en indadvendt problemadfærd. Ved begge adfærdsformer er der knyttet en række tegn eller 
indikatorer. Disse er sammenfattet i nedenstående skema:  
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Problemadfærd og sociale/emotionelle vanskeligheder: 
Udadreagerende adfærd Indadvendt adfærd 
 
Psykisk aggression(slå, sparke og bide)  
Verbal aggression(trusler) 
Hyperaktivitet 
Impulsstyret/manglende selvkontrol 
Koncentrationsbesvær  
Overtræder/afviger fra regler 
Forstyrrende  
 
Bekymringer 
Frygt 
Nedtrykthed/depression 
Angst 
Indre uro 
Ensomhed 
Lavt selvværd/selvtillid 
Overfølsom 
 
Med afsæt i Campbell (1995: 115f), Qi & Kaiser (2004: 596) og Petersen (2008: 18f, 2013: 108).  
 
Det således de ovenstående former for problemadfærd, herunder de forskellige indikatorer, der i 
faglitteraturen bliver belyst og undersøgt. Dette inkluderer, måden at registrerer, observerer og 
vurderer børn på. Hertil anvendes en lang række forskellige adfærdstest, sprogtest og psykometriske 
test, ligesom forældre og fagprofessionelle inddrages, leverer data og bliver interviewet i 
forbindelse med afdækningen barnets adfærdsproblemer. Hester m.fl. (2004) leverer i den 
forbindelse en oversigt over de mest anvendte og omkostningseffektive instrumenter/metoder til at 
identificerer ”risikobørn”. Disse er henholdsvis: 
1) The Early Screening Profile(ESP) – som er et screeningsinstrument til at identificere 
udadreagerende og indadvendt adfærd hos børn i alderen 3-5 år. Instrumenter har tre stadier, som 
skal anvendes i kronologiske rækkefølge. Det første stadie omhandler selve identificeringen af 
adfærdsformen. Det næste stadie er en checkliste med fem forskellige skalaer som barnets bliver 
vurderet efter. Skalaerne indeholder detaljerede og standardiserede beskrivelser af børns adfærd, 
ligesom skalaerne indeholder forskellige svarmuligheder i henhold til intensitet. Ved det sidste, og 
tredje stadie, bliver barnets date/score sammenlignet med børn af samme alder og køn. Herefter 
bliver barnet underlagt direkte observation med henblik på at udrede, hvilken intervention der vil 
være passende (Ibid.: 8). 
2) The Social Skills Rating Scala(SSRS) – er et instrument til at identificerer risikobørn i alderen 
3-8 år. Instrumenter tager form af en skala, hvor barnets adfærd og sociale kompetencer, eller 
mangel på samme, bedømmes, for eksempel i forhold til samarbejde, interaktion og temperament. 
Bedømmelsen kan både udføres af barnets forældre og andre omsorgspersoner (Ibid.). 
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3) The Child Behavior Checklist (CBCL) – er en tjekliste som typisk udfyldes af forældre eller 
andre omsorgspersoner til at identificere risikobørn mellem 2-18 år, som har emotionelle og 
adfærdsmæssige vanskeligligheder (Ibid.).  
 
De ovenstående instrumenter, procedurer og tjeklister anvendes af flere forskere til at identificere 
adfærdsproblemer hos børn (se f. eks. Fantuzzo, 1995, Stormount, 2000, Kaiser, 2000, Lutz, 2002, 
Hester, 2004, Qi & Kaiser, 2004). Studierne er dog ikke kun centreret omkring identificeringen af 
adfærdsproblemer, idet sammenhængen mellem adfærdsproblemer og sociale/emotionelle 
vanskeligheder også analyseres, som det ovenstående skema netop indikerede. For eksempel 
beskriver Fantuzzo m.fl. (1995) sammenhængen mellem forskellige adfærdsproblemer og barnets 
måde at interagere med andre børn på. Børn med adfærdsproblemer har grundlæggende ringere 
sociale kompetencer end børn uden adfærdsproblemer. Omvendt finder Keanan m.fl. (1998) en 
sammenhæng mellem emotionelle vanskeligheder, registreret tidligt i barnets liv, og senere 
adfærdsproblemer. Således var de børn der tidligt i deres opvækst have et vanskeligt temperament 
særlig disponible for at få adfærdsproblemer, i form af indadvendt eller udadreagerende adfærd, 
senere i livet. Samme resultat får Stormount (2000) der undersøger sammenhængen mellem 
emotionelle vanskeligheder i form af hyperaktivitet og aggressiv adfærd, registreret tidligt i barnet 
liv, og senere adfærdsproblemer, i form af ringere sociale kompetencer. Ligeledes finder Raver 
m.fl. (1999) en signifikant sammenhæng mellem barnets manglende selvkontrol og ringere sociale 
kompetencer. Med andre ord, de børn der i en række eksperimenter udviste manglende selvkontrol, 
have også ringere sociale kompetencer i forhold til sine jævnaldrende. Kaiser m.fl. (2000) finder 
ligeledes, at adfærdsproblemer øger sandsynligheden for sprogvanskeligheder, ligesom 
sprogvanskeligheder vil øge sandsynligheden for at barnet har ringere sociale kompetencer, for 
eksempel i forbindelse med leg. Qi & Kaiser (2004) underbygger også sammenhængen mellem 
sociale og emotionelle vanskeligheder med andre problemer i barnets liv. De fremhæver, hvordan 
tilstedeværelsen af adfærdsproblemer øger sandsynligheden for sprogproblemer, hvilket vil svække 
barnets sociale kompetencer ydereligere. 
Omfanget af adfærdsproblemer, herunder sociale og emotionelle vanskeligheder, bliver ligeledes 
belyst i flere af studierne. For eksempel fremhæver Campbell (1995: 117), at mellem 10-15% af alle 
børn i førskolealderen udviser milde eller moderate former for adfærdsproblemer. Lutz m.fl. (2002: 
339) pointere hertil, at når det drejer sig om børn fra lavindkomstfamilier er tallet endnu højere og 
ligger mellem 20-37%. De fremhæver ligeledes, som flere af de ovenstående studier også gør, 
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hvordan børn med adfærdsproblemer er mere disponeret for at få andre sociale problemer, for 
eksempel læringsproblemer, usikker tilknytning til andre mennesker og problemfyldte relationer til 
jævnaldrende. Når et barn har adfærdsproblemer kan det således blive en selvforstærkende effekt, 
hvor barnet til stadighed vil få flere sociale problemer (Dunlap m.fl. 2006: 33). 
Det er på denne baggrund at Lutz m.fl. (2002) og Fantuzzo m.fl. (2003) understreger vigtigheden 
af, at der udvikles metoder og instrumenter til at identificere adfærdsproblemer så tidligt i barnets 
liv som muligt, hvis man ellers ønsker at forhindre at barnet får problemer senere i livet. Fantuzzo 
m.fl. (1995: 107) har dog tidligere fremhævet vigtigheden af, at instrumenterne ikke kun skal 
anvendes til at identificere barnets svagheder, men skal også have blik for barnets styrker. I yderste 
konsekvens vil et instrument, som kun er centreret omkring barnets svagheder, stigmatisere barnet 
og producere stereotyper, hvilket vil formindske effekten af fremtidige interventioner. 
 
2. Læringsmæssige tegn på udsathed 
Hvor sociale og emotionelle tegn på udsathed kom til udtryk gennem barnets adfærd, er de 
læringsmæssige tegn knyttet til barnets faglige kompetencer. Det således, hvordan barnet klarer 
forskellige opgaver, f.eks. i forbindelse med leg, fællessang, historieoplæsning eller andre 
aktiviteter, hvor der indgår et fokus på barnets faglige kompetencer og udvikling.  
Læringsmæssige tegn på udsathed identificeres grundlæggende på samme måde, som ved de sociale 
og emotionelle tegn, dog gennem en lang række andre test. Ved disse test bliver barnets 
sprogkompetencer og sprogudvikling afprøvet og testet igennem. Dette involverer barnets 
talesprog, hvordan barnet udtaler enkelte ord og hvorvidt barnet har optimal forståelse af enkelte 
sætning og de opgaver som barnet bliver stillet. For eksempel bliver barnet i et studie anmodet om, 
at udpege forskellige dyr på et billede (Lonigan & Whitehurst, 1998: 272).  
Når udsathed identificeret gennem læringsmæssige vanskeligheder involverer det en lang række 
tegn ved selve indlæringsprocessen og ved barnets faktiske kompetencer, eller mangel på samme. 
Der kan i faglitteraturen grundlæggende identificeres følgende tegn:  
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Indlæringsvanskeligheder/manglende kompetencer: 
Forståelse:  Kan ikke gengive historier eller forstå simple opgaver. 
Genkendelse: Kan ikke genkende ord, bogstaver, tal eller farver. 
Ordforråd:  Mangler ord til at beskrive materielle ting eller forklare sig selv. 
Rim: Kan ikke rime eller anvende ord på lignende måder. 
Hukommelse:  Huske ikke historier, ord, bogstaver eller simple opgaver. 
Talevanskeligheder:
  
Har vanskeligt ved at udtale ord og forklare. Ord udtales enten forkert 
eller anvendes i forkerte sammenhænge. 
Koncentrationsbesvær: Mangler koncentration i forbindelse med opgaver der involverer 
læring. 
Med afsæt i Steele (2004: 77), Wright m.fl. (2000: 100) og Trocmé & Caunce (1995: 102). 
 
Der er i faglitteraturen ikke udformet en konkret oversigt der systematiserer de forskellige tegn, 
hvorfor det ikke er ekspliciteret, hvilke tegn der kommer før andre og hvordan de enkelte tegn 
forbinder sig med hinanden. Alligevel vil tegnene naturligt forstærke hinanden, ligesom 
forbindelsen, tegnene imellem, kan være en selvforstærkende effekt (Lindsay & Wedell, 1982: 
212). For eksempel belyser Conroy & Brown (2004: 225), hvordan børns faglige kompetencer, eller 
mangel på samme, er udslaggivende for børnenes senere voksenliv. De pointerer, hvordan det i 
faglitteraturen er underbygget, at børn med sociale og emotionelle vanskeligheder også vil få 
vanskeligheder i skolen. Med skoleproblemer vil børnene være i særlig risiko for at blive afvist af 
deres jævnaldrende, generelt mangle venskabelige relationer og i yderste konsekvens droppe ud af 
skolen. Senere i livet vil børnene være særlig disponeret for at blive involveret i 
ungdomskriminalitet og/eller (mis)bruge narkotika. Steele (2004: 75f) fremhæver på samme måde, 
hvordan indlæringsvanskeligheder, hvis disse ikke identificeres tidligt, kan forværre barnets 
muligheder for at få et acceptabelt udbytte af sin skolegang, ligesom vanskelighederne kan 
resulterer i senere adfærdsproblemer og ydereligere læsevanskeligheder i voksenlivet. Omvendt 
finder Knivsberg (2007), hvordan adfærdsproblemer, i form af udadreagerende og indadvendt 
adfærd, har negativ indflydelse på barnets faglig kompetencer. Det står således ikke klart i 
faglitteraturen, hvorvidt adfærdsproblemer fører til læringsmæssige vanskeligheder eller om det 
omvendt er læringsmæssige vanskeligheder der fører til adfærdsproblemer. 
Som ovenstående indikerer, kan læringsmæssige vanskeligheder have vidtgående konsekvenser for 
barnets senere liv. Men disse vanskeligheder kan udbedres gennem forskellige interventioner. I den 
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forbindelse har Lonigan & Whitehurst (1998) testen forskellige former for interventioner mod 
læsevanskeligheder som bestod af tre forskellige indsatser. Henholdsvis: 1) læsetræning i 
institutionen, 2) læsetræning i eget hjem og 3) en kombination af både læsetræning i institutionen 
og i hjemmet. De fandt en statistisk signifikant sammenhæng mellem læsetræning og bedre 
læsefærdigheder hos de børn der deltog. Effekten var størst ved den gruppe af børn der modtog 
læsetræning i hjemmet. 
Wright m.fl. (2000) har ligeledes undersøgt børns læsefærdigheder og fandt i den sammenhæng, at 
udsatte børn, her forstået som børn der er vokset op i en lavindkomstfamilie, havde markante 
læsevanskeligheder inden de påbegyndte deres skolegang. Således kunne flere børn ikke genkende 
bogstaver og tal eller udtale disse, ligesom der var flere børn der ikke vidste, hvilken vej bogen 
skulle vende og hvor der i bogen skulle læses fra. Samtidig undersøgte Wright m.fl. 
sammenhængen mellem børnenes faktiske færdigheder og de færdigheder som de fagprofessionelle 
forventede, at børnene havde inden påbegyndt skolegang. Wright m.fl. fandt en markant 
uoverensstemmelse mellem de faktiske og de forventede læsefærdigheder, idet de fagprofessionelle 
forventede at børnenes læsefærdigheder var langt bedre end de rent faktuelt var. 
Studiet udført af Lonigan & Whitehurst (1998) belyste, hvordan børns læsefærdigheder kræver 
mere end blot faglige kompetencer og at børns interaktion og læsetræning med sine forældre gav 
positive resultater. Wright m.fl. (2000: 100) fremhæver ligeledes, hvordan børns læsefærdigheder er 
etableret og skabt af en lang række af faktorer, som hver især er afgørende for, hvorvidt barnet har 
optimale læsefærdigheder. Wright m.fl. pointerer, for eksempel, at barnets psykiske stabilitet, 
”well-being” og nysgerrighed skal være tilstede for at barnets læsefærdigheder kan blive udviklet. 
På samme måde påpeges, at barnets sociale, emotionelle og kognitive udvikling samt forældres 
opdragelse af deres børn også er afgørende for, hvorvidt barnets kan udvikle optimale 
læsefærdigheder. Læringsmæssige tegn på udsathed bliver således i faglitteraturen også sat i 
relation til andre tegn på udsathed, hvorfor identificeringen af læringsmæssige vanskeligheder hos 
børn også kan eksplicitere andre elementer af barnets liv, som kan resultere i udsathed. 
 
Sammenfattende er tegnene grundlæggende centreret omkring, hvad barnet ikke kan eller hvad 
barnets ”mangler” af faglige kompetencer. Det ligeledes afgørende at være opmærksom på, at 
læringsmæssige tegn på udsathed indgår i en konkret kontekst, hvor barnet skal anvende sine 
kompetencer. Endvidere er det ikke kun eksistensen af blot ét af de ovenstående tegn der gør 
 9 
udfaldet, idet både antallet af tegn samt tegnenes hyppighed og varighed er afgørende for, hvorvidt 
der reelt set er tale om udsathed. 
 
3. Interaktionelle tegn på udsathed 
I henhold til de interaktionelle tegn på udsathed kan der identificeres en række ligheder og 
forbindelser mellem de forskellige tegn på udsathed, som de bliver fremhævet i faglitteraturen. 
Studierne kan grundlæggende inddeles i to grupper. Disse er henholdsvis: 
1) studier der undersøger, hvordan forældre påvirkninger deres barn og 2) studier der nærstuderer 
den konkrete forældre-barn interaktionen. De førstnævnte studier er typisk forankret i beskrivelser 
og analyser af socioøkonomiske forhold og risikofaktorer, herunder fattigdom, forældrenes 
uddannelsesniveau og arbejdsløshed samt den konkrete familiekonstruktion, herunder hvorvidt 
barnet kun har få, og sporadisk tilgængelige, omsorgspersoner (én forældre). Ligeledes afdækkes, 
hvorvidt forældrene har misbrug eller er fysisk og/eller psykisk syge. Studierne er således centreret 
omkring de strukturer og forhold der determinerer barnets nuværende opvækstbetingelser og 
fremtidige livsmuligheder. Når studierne alligevel indgår som en del af den individuelle 
forklaringsrammer er det fordi, at studierne netop undersøger, hvordan de ovennævnte forhold 
påvirker den konkrete forældre-barn interaktion. Selvom studierne således har afsæt i de 
socioøkonomiske forhold og risikofaktorer anvendes disse kun til at undersøge, hvordan det 
påvirker interaktionen. For eksempel afdækker Clarizio (1968), hvordan mødres holdning, attitude 
og engagement til børnenes dannelse og fremtidige skolegang har afgørende indflydelse på, 
hvordan børnene rent faktisk klarer sig i skolen senere i livet, herunder om de generelt har medgang 
i uddannelsessystemet. Gennem undervisning i opdragelse, ernæring og i barnets fremtidige 
skolegang blev forældrene mere engageret i barnets udvikling af almene og faglige kompetencer, 
hvorfor de børn, hvis forældre modtog interventionen, generelt klarede sig bedre efterfølgende. På 
samme måde fremhæver Primavera (2000), hvordan der i faglitteraturen er dokumenteret en 
signifikant sammenhæng mellem, at forældrene læser for deres barn dagligt og at barnets heraf 
bliver en mere kompetent læsere. Omvendt forholder det sig med de børn, hvis forældre ikke læser 
for dem (Ibid.: 4). Primavera udformede en intervention, hvor en gruppe forældre gik et 
træningsprogram igennem. Programmet involverede workshops, undervisning og redskaber til at 
skabe gode forudsætninger for, at forældrene kunne læsetræne med deres børn i hjemmet. Resultatet 
blev at de børn, hvis forældre havde modtaget intervention, fik markant bedre læsefærdigheder og 
faglige kompetencer, herunder forbedret forståelse, genkendelse, ordforråd og talesprog. Ligeledes 
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pegede studiet på, at hvis forældre støttes og uddannes, så vil engagementet og interessen i deres 
barns udvikling stige. Ligeså har Gross m.fl. (2003) testet effekten af forskellige træningsforløb til 
et udsnit af forældre og omsorgspersoner, som havde børn med adfærdsproblemer. Formålet var 
således at afdække, hvorvidt træningsforløbet have positiv effekt på børnenes adfærdsproblemer. 
Under træningsforløbet blev forældre og andre omsorgspersoner undervist i konflikthåndtering og 
hvordan de skulle tackle konkrete situationer med barnet. Studiet viste, at træningsforløbet havde 
haft en positiv effekt, hvorfor børnenes adfærdsproblemer blev mindre. 
Lyons-Ruth & Melnick (2004) undersøgte ligeledes effekten af en intervention. Her var det dog de 
langsigtede effekter ved en indsats der involverede hjemmebesøg hos et antal familier med 
lavindkomst, herunder hvilken effekt hjemmebesøget havde på børnenes adfærd og fremtidige 
skolegang. Hjemmebesøg og adfærdstest blev udført det første år af barnets liv. Derefter blev 
barnet, ved femårsalderen, igen testet og vurderet for adfærdsproblemer af både forældrene og de 
fagprofessionelle. Studiet viste en signifikant sammenhæng mellem hjemmebesøg og forekomsten 
af færre adfærdsproblemer hos børnene.  
Den anden gruppe af studier er typisk centreret omkring, hvordan den konkrete forældre-barn 
interaktion påvirker barnet. Disse studier undersøger, for eksempel, hvordan forældrene opdrager 
barnet, hvordan forældrene holder om barnet og hvordan deres kropslige kontakt til barnet er, 
hvordan forældrene fortæller og forklarer historier samt hvordan ordrer/beskeder gives. Ligeledes 
undersøges, hvordan forældrene responderer på barnets forsøg på kontaktetablering, herunder om 
forældrene er lydhøre, opmærksomme og omsorgsfulde i relationen til barnet. For eksempel 
undersøger Ramey m.fl. (1979), hvordan moderens interaktion med barnet og den konkrete mor-
barn relation er afgørende for barnets udvikling. Ramey m.fl. fandt en direkte sammenhæng mellem 
den måde moderen taler, holder og opdrager sit barn på, og barnets udvikling af intelligens et år 
senere. De mødre der var mindre omsorgsfulde, kærlige og talte hårdt til deres barn påvirkede 
barnets udvikling i en negativ retning, i form af en mindre score på en IQ-test. Ligeledes undersøger 
Hubbs-Tait m.fl. (2002), hvordan forældrenes kognitive stimulation, emotionelle support og 
involvering i barnets daginstitution er relateret til barnets verbale og nonverbale færdigheder et år 
senere. Studiet peger på, hvordan omsorgspersonernes støtte og stimulering yder en markant 
indflydelse på barnets kognitive udvikling, herunder udvikling af perceptuelle færdigheder. Med 
andre ord, den både barnet udvikler sig på kognitivt og emotionelt samt hvordan barnet gennem sine 
sanser erkender sine omgivelser, er direkte påvirket af den måde, som omsorgspersoner stimulerer 
og støtter barnet på.  
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Resultaternes kvalitet  
Som det fremgår af ovenstående er der blevet udvalgt og vurderet en række bidrag af både national 
og international karakter. Som det fremgår af bilag 2 er de udvalgte studiers design, metode og 
erkendelsesinteresser divergerende. I henhold til de internationale bidrag udføres der typisk en 
intervention, enten i henhold til børnene, forældrene eller de fagprofessionelle, med henblik på at 
teste effekten. Flere af studierne er konkrete effektstudier, hvor der enten anvendes randomiserede 
kontrollerede forsøg(RCT), et quasi-eksperimentelt design, et follow-up design eller en 
tværsnitundersøgelse.  Studierne er videnskabeligt placeret inden for udviklingspsykologien, hvor 
det primært er ”tegn” ved barnet udvikling, forældrene eller barnets relationer til andre 
omsorgspersoner der undersøges. 
Hvad gælder de danske studier anvendes de ovenstående metoder og designs ikke i samme omfang. 
I stedet foreligger der en række forskningsoversigter i henhold til at afdække daginstitutionens 
betydning for barnet (Jespersen, 2006, Jensen, 2005, Christoffersen, 2014). Forskningsoversigterne 
har i flere tilfælde en bred indgangsvinkel til studiet af børn og daginstitutioner, hvorfor måden at 
identificere udsatte børn på, herunder hvilke tegn der er et udtryk for udsathed, ikke bliver 
ekspliciteret på samme måde, som for eksempel ved de internationale studier. Der foreligger dog en 
række studier, hvor dette eksplicit er formålet (Christensen, 1996, Bengtsson, 2006, Petersen, 
2008). Ved de danske studier er det typisk spørgeskemaundersøgelser, observationsstudier og 
fokusgruppeinterviews der anvendes som metode. Studierne er placeret inden for den 
samfundsvidenskabelige forskning og den pædagogiske praksisforskning. I en dansk sammenhæng 
er forskning omkring udsatte børn i vuggestuer begrænset, hvorimod forskningen om udsatte børn i 
børnehaver er mere omfattende. Forklaringen herpå er, ifølge Petersen (2011), at den 
forskningsmæssige interesse i vuggestuer umiddelbart er udeblevet. Interessen har i stedet været 
centreret omkring børnehaver og daginstitutioner, hvor der ved sidstnævnte ikke skelnes skarp 
imellem vuggestuer og børnehaver. Således har dele af forskningen omkring daginstitutioner 
forenet begge institutioner, på trods af at de udgangspunktet er forskellige. Det begrænsede omfang 
af undersøgelser i vuggestuer betyder dog ikke at forskningen er udeblevet, men at de udsatte børn 
der går i vuggestue formentlig er blevet inkluderet i de undersøgelser som vedrører daginstitutioner. 
En anden forklaring er, at der umiddelbart ikke har været en tradition for at studere området 
(Petersen, 2011, 2013). På den baggrund er der heller ikke i nærværende bilag og i bilag 2 
differentieret mellem forskningen i vuggestuer og børnehaver.  
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I henhold til at vurdere kvaliteten af de udvalgte studier, så er de pågældende kriterier som studierne 
vurderes ud fra, naturligvis afgørende for, hvilken kvalitet studierne kan vurderes til at have. Hvis 
vurderingen tager afsæt i det positivistiske evidensparadigme kan studierne grupperes på følgende 
måde: 
 
Evidenstrin Antal studier 
1. Systematiske forskningsoversigter 5 
2. Lodtrækningsforsøg (RCT) 1 
3. Kvasi-eksperimentelle  4 
4. Før- og eftermålinger(Follow-up) 3 
5. Tværsnitundersøgelse 11 
6. Casestudier/beskrivende undersøgelser 9 
Samlet 33 
 
Der er samlet udvalgt 33 studier, heraf er 10 studier er placeret i den bedre ende af hierarkiet, hvor 
studierne enten er systematiske forskningsoversigtet, lodtrækningsforsøg(RCT) eller kvasi-
eksperimentelle forsøg. I midten af hierarkiet er der placeret 14 studier, som enten anvender før-og 
eftermålinger eller er tværsnitundersøgelser. Nederst i hierarkiet der placeret 9 casestudier eller så 
kaldt ”beskrivende undersøgelser”. Disse studier undersøger for eksempel konkrete institutioner, 
udfører større spørgeskemaundersøgelser med en række institutioner eller beskriver forskellige 
målingsinstrumenter. Det er primært de danske studier der er placeret nederst i hierarkiet, dog med 
et par undtagelser, hvorimod de internationale studier enten er placeret øverst eller i midten af 
hierarkiet. Der benyttes således en bred vifte af metoder til at undersøge udsatte børn, herunder 
hvordan udsathed identificeres, ligesom der er også er flere studier der undersøger, hvordan 
konkrete interventioner virker i henhold til udsatte børn, deres forældre og de fagprofessionelle.
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Bilag 2. Skematisk fremstilling af de udvalgte studier fra litteratursøgningen 
I det følgende bilag vil resultatoversigten fra litteratursøgningen fremgå. Der startes med en oversigt over de danske studier. Her indgår 
både studier der anvender den strukturelle forklaringsramme og den individuelle forklaringsramme. Derefter følger de internationale 
studier, hvor der kun er udvalgt studier indenfor den individuelle forklaringsramme. Disse studier er inddelt efter sociale og emotionelle-, 
læringsmæssige- og interaktionelle tegn på udsathed. Det er kun resultaterne af den systematiske litteratursøgning som der fremgår af 
oversigterne, hvorfor det ikke alle litteraturbidrag der er medtaget. Baggrunden herfor er at de resterende litteraturbidrag enten er kapitler 
fra bøger eller bidrag der ikke er konkrete studier eller forskningsoversigter. 
 
Danske studier: 
Studie Formål Metode Intervention Effekt Indikation/tegn på udsathed 
 
Christensen, E.  
(1992) 
 
Afdækning af 
sundhedsplejerskers viden om 
omsorgssvigtede børn fra 0-3 
år. 
Spørgeskemaundersøgelse med 1031 
sundhedsplejerske og beskrivelse for 
forebyggende forsøg. 
Nej. Nej. Fysisk og psykisk omsorgsvigt 
af både aktiv og passiv 
karakter. 
 
Christensen, E. 
(1996) 
 
At udrede daginstitutionernes 
muligheder og begrænsninger i 
det forebyggende arbejde. 
Spørgeskemaundersøgelse med 769 
tilfældigt udvalgte daginstitutioner, 
herunder interview og workshop med 
nøgle personer.  
Nej. Nej. 20 konkrete tegn. 11 ved børn 
og 9 ved forældre, inddeles 
ift.: barnets sundhed, 
udvikling, fremtoning og 
relationer. 
 
Jensen, B (2005) 
 
At afdække hvorvidt 
daginstitutionerne kan bryde 
den negative sociale arv. 
Spørgeskemaundersøgelse med 2722 
informanter fordelt på 1000 forskellige 
daginstitutioner. 
Nej. Nej. Sociale, emotionelle, 
læringsmæssige, kulturelle og 
interaktionelle tegn. 
 
Jespersen, C. (2006) 
 
At udrede daginstitutionernes 
muligheder og begrænsninger i 
arbejdet med socialt udsatte 
børn. 
Gennemgang af dansk og international 
forskningslitteratur. 
Nej. Nej. Socioøkonomiske forhold og 
risikofaktorer. 
 
Bengtsson, T. (2006) 
 
At belyse, hvordan pædagoger 
identificerer socialt udsatte børn 
i praksis. 
10 fokusgruppeinterviews med 3-5 
pædagoger fra 5 kommuner, som har 
udpeget daginstitutioner med 
divergerende belastningsgrad. 
Nej. Nej. 99 konkrete tegn som inddeles 
ift.: udadreagerende og 
indadvendte børn, tegn ved 
forældrene og tegn ved barnets 
relationer i institutionen. 
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Petersen, K. (2008) 
 
At undersøge, hvilke 
indikatorer der anvendes til at 
forstå og beskrive udsathed i 
international forskning 
Gennemgang af international 
forskningslitteratur gennem et 
litteraturstudie. 
Nej. Nej Sociale og emotionelle, 
læringsmæssige og 
interaktionelle tegn.  
 
Nielsen & 
Christoffersen (2009) 
 
At afdække daginstitutionens 
betydning for børn, herunder at 
undersøge, hvordan 
børnehavens kvalitet har 
betydning for børn kognitive, 
emotionelle og sociale 
udvikling. 
Et systematisk litteraturstudie over de 
sidste 8 års forskning på 
børnehaveområdet.  
Nej. Flere. Sociale og emotionelle, 
læringsmæssige og 
interaktionelle tegn.  
Intelligens/IQ.  
 
Petersen, K. (2011) 
 
At afdække de pædagogiske 
kompetencer i to udvalgte 
vuggestuer, herunder hvordan 
der arbejdets med udsatte børn 
samt at bidrage med viden om 
tidlig forebyggende indsatser i 
vuggestuer. 
Spørgeskemaundersøgelser, 
fokusgruppeinterview, interview med 
personale og ledere samt 
observationsstudier. 
Nej. Nej. Sociale og emotionelle samt 
interaktionelle tegn. 
 
Oldrup & Vitus 
(2011) 
 
At kortlægge evidensbaseret 
forskning om indsatser rettet 
mod børn i alderen 0-3 år og 
deres forældre. 
Gennemgang af evidensbaserede 
forskning gennem litteraturstudie, 
herunder screening og kodning af de 
enkelte studier. 
Nej. Nej. 9 forskellige risikofaktorer der 
er relateret til forældrene. 
 
Petersen, K. (2013) 
 
At belyse den manglende viden 
om pædagogiske indsatser i 
vuggestuer og hvordan den 
begrænsede andel af indsatser 
virker. 
Spørgeskemaundersøgelse fra to tidligere 
forskningsprojekter og 
observationsstudier i vuggestuer. 
Nej. Nej. Det larmende barn(barnets 
adfærd). 
Det stille barn(fysisk og 
psykisk, udvikling, 
forældreadfærd, 
hjemmeforhold). 
 
Mehlbye, J. (2013) 
 
At afprøve den tidlige 
opsporingsmodel. 
Metoder til tidlig opsporing af udsatte 
børn, herunder Ekstern sparring og 
Supervision, Småbørnsteam, 
Trivselsskema, Overgangskema, 
Dialogmodel og Tovholder.  
Fem kommuner var 
inddraget som 
medaktører i 
udviklingen og 
afprøvningen af den 
tidlige opsporings-
model.  
Nej. Trivselsskema fremhæver ca. 
21 indikatorer med forskellige 
belastningsgrad. Kan inddeles 
i sociale, emotionelle og 
interaktionelle tegn, herunder 
specielt forældrenes relation til 
barnet. 
 
Christoffersen m.fl. 
(2014) 
 
At afdække 
dagtilbudsforskningen i henhold 
til at belyse, hvilken betydning 
daginstitutioner har for børn. 
Gennemgang af (evidensbaserede) 
forskning gennem litteraturstudie, 
herunder kritisk vurdering og kodning af 
de enkelte studier. 
Nej. Nej. Sociale, emotionelle, 
læringsmæssige 
vanskeligheder.  
Socioøkonomiske forhold og 
risikofaktorer. 
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Internationale studier om sociale og emotionelle tegn på udsathed: 
Studie Formål Metode Intervention Effekt Indikation/tegn på 
udsathed 
 
Fantuzzo 
m.fl. (1995) 
 
At udvikle og teste PIPPS1.  Tværsnitundersøgelse, hvor 38 
førskole lærer observerede og 
beskrev 312 repræsentativt 
udvalgte børns leg i 5 
forskellige daginstitutioner. 
PIPPS - et metodeinstrument til 
at observere og beskrive 
udsatte børns leg i henhold til 
tre forskellige legeformer: 
afbrydelse, udelukkelse og 
interaktion. 
 
En statistisk signifikant 
sammenhæng mellem 
forskellige legeformer og 
barnets adfærdsproblemer ift. 
SSRS2. 
Manglende sociale 
kompetencer i forbindelse 
med leg. 
 
Hester & 
Kaiser 
(1998) 
 
At diskuterer tidligere 
forskning i henhold til at 
identificere udfordringer ved 
barn-forældreforhold og ved 
samarbejde med forældre 
der er præget af 
risikofaktorer. 
Et litteraturstudie og med afsæt 
heri; udvikling af social 
kommunikationsmodel. 
Kommunikationsmodel til at 
identificere udsatte børn, at 
træne og supporte forældre og 
fagprofessionelle samt support 
ift. overgangen fra børnehave 
til skole.  
Modellen forløb over en 
periode på 3 år. 
 
Nej. Sociale, emotionelle og 
interaktionelle tegn. 
Risikofaktorer. 
 
Keanan 
m.fl. (1998) 
 
At tilvejebringe viden 
omkring tidlige adfærds-
problemer hos børn i 
perioden fra de er 1 år til de 
er 5 år.    
Et follow-up studie med 104 
mor-barn relationer fra 
lavindkomstfamilier. 
Relationerne blev undersøgt 
gennem interview, observation 
og hjemmebesøg. Ligeledes 
anvendes metoder til at måle 
barnets adfærd ift. 
adfærdsproblemer 
 
Hjemmebesøg. En signifikant sammenhæng 
mellem emotionelle 
vanskeligheder målt tidligt i 
barnets liv og tilværelsen af 
adfærdsproblemer senere i 
barnets liv. 
Emotionelle, herunder 
vanskeligt temperament og 
aggression. 
Udadreagerende og 
indadvendt adfærd. 
 
Raver m.fl. 
(1999) 
At undersøge relationen 
mellem børns selvkontrol og 
sociale kompetencer ift. 
jævnaldrende. 
Tværsnit undersøgelse med 51 
børn der bor hos en 
lavindkomst familie. 
Udførelse af 3 interviews, 2 
eksperimenter med de udvalgte 
børn samt adfærdstest. 
Eksperimenterne skulle teste 
barnet ift. selvkontrol og 
koncentration. 
En signifikant sammenhæng 
mellem manglende 
selvkontrol og dårlige sociale 
kompetencer. Hvis barnet 
omvendt have selvkontrol ift. 
eksperimenterne viste barnet 
også gode sociale 
kompetencer. 
Manglende sociale 
kompetencer og 
emotionelle 
vanskeligheder. 
                                                        
1 Penn Interactive Peer Play Scala. Et instrument til at måle barnet interaktive leg med andre børn gennem en scala. 
2 Social Skills Rating Scale. Er et instrument til at afdække den sociale kompetenceudvikling hos børn og kan anvendes til at identificere adfærdsproblemer. 
 16 
 
Stormount, 
M. (2000) 
 
At fastlægge hvorvidt 
adfærdsproblemer 
identificeret tidligt i barnets 
liv stadig er gældende 5 år 
efter. 
Follow-up studie med 3 
forskellige grupper af børn: 1) 
hyperaktive 2) hyperaktive og 
aggressive 3) kontrolgruppe. 
Børnene blev målt og vurderet 
af deres forældre gennem 
CBCL3 og sammenlignet med 
tidligere test. 
En signifikant sammenhæng 
mellem tidligt identificeret 
hyperaktivitet og aggressiv 
adfærd og senere 
adfærdsproblemer, herunder 
ringere sociale kompetencer. 
 
Emotionelle 
vanskeligheder, herunder 
hyperaktivitet og aggressiv 
adfærd. 
 
Kaiser m.fl. 
(2000) 
 
At undersøge udsatte børns 
risiko for mentale 
helbredsproblemer gennem 
måling af problemadfærd, 
sociale kompetencer og 
sprogkompetencer samt 
belysningen af relationen 
imellem disse.  
Tværsnitundersøgelse med 259 
daginstitutionsbørn, som bor 
hos en lavindkomst familie. 
 
 
Forskellige adfærds- og 
sprogtest, for eksempel; 
CBCL, SSRS, PLS4 og PPVT5. 
En sammenhæng mellem 
adfærdsproblemer og 
manglende 
sprogkompetencer. 
Sammenhængen er dog ikke 
signifikant, men 
adfærdsproblemer øger 
sandsynligheden for 
sprogproblemer. 
 
Adfærdsproblemer, 
herunder indadvendt og 
udadreagerende adfærd, 
manglende sociale 
kompetencer og 
sprogvanskeligheder. 
 
Lutz m.fl. 
(2002) 
At udvikle et instrument til 
at måle udsatte børns sociale 
og emotionelle 
adfærdsproblemer. 
Undersøgelse med 829 børn 
der blev målt gennem ASPI6. 
ASPI samt en række 
forskellige testmetoder. 
ASPI kan anvendes til at 
udpege sociale og 
emotionelle vanskeligheder 
hos udsatte børn. 
 
Sociale og emotionelle 
vanskeligheder, herunder 
indadvendt og 
udadreagerende adfærd.  
 
Fantuzzo 
m.fl. (2003) 
 
At undersøge 
sammenhængen mellem 
sociale/ emotionelle 
adfærdsproblemer og 
sociale/ læringsmæssige 
kompetencer hos udsatte 
børn. 
En multivariat analyse, hvor 
variabler blev testet for 
sammenhæng. 831 børn deltog 
og leverede datagrundlaget 
gennem forskellige test.  
 
Populationen blev målt og 
vurderet gennem forskellige 
test, heriblandt ASPI.   
Resultaterne indikerer en 
sammenhæng mellem tidlige 
adfærdsproblemer og 
manglende sociale og 
læringsmæssige kompetencer 
senere i barnets liv.  
 
 
Sociale og emotionelle 
vanskeligheder samt 
sociale og læringsmæssige 
vanskeligheder. 
 
Hester m.fl. 
(2004) 
 
At beskrive og levere en 
strategi der kan anvendes til 
at identificere børn der 
risiko for at udvikle 
problemadfærd. 
Anvender ikke metoder men 
belyser konkrete metoder der 
kan anvendes. For eksempel 
SSRS og CBCL. 
Nej. Nej. Sociale, emotionelle, 
læringsmæssige og 
interaktionelle tegn. 
 
 
                                                        
3 Child Behavior Checklist. Er et instrument til at beskrive emotionelle- og adfærdsmæssige problemer gennem en scala, som enten forældrene eller barnets 
omsorgspersoner kan udfylde. 
4 Preschool Language Scale 3. En sprogtest til at teste og beskrive barnets sprogkompetencer gennem en scala (Kaiser m.fl., 2000: 30). 
5 Peabody Picturer Vocabulary Test-III. En sprogtest der ud fra en standard tester barnets sprogkompetencer (Ibid.).  
6 Adjustment for Preschool Intervention. Et instrument til at måle emotionelle og adfærdsmæssige problemer, som er tilpasset den praktiske kontekst.  
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Qi & 
Kaiser  
(2004) 
 
At undersøge 
adfærdsprofiler hos 60 
udsatte børn og 
sammenligne 32 af disse 
profiler, som har sprog-
vanskeligheder, med 28 børn 
der har normal 
sprogudvikling. 
 
Observations- og komparativ 
metode. 
Forskellige test til at måle 
barnets adfærd og 
sprogudvikling. Heriblandt 
CBCL, SSRS og CTRF7. 
Resultaterne peger på, at 
børn med sprogproblemer 
også har adfærdsproblemer, 
herunder manglende sociale 
kompetencer. 
Adfærdsproblemer, 
herunder indadvendt og 
udadreagerende adfærd, og 
sprogproblemer samt 
manglende sociale 
kompetencer. 
 
 
Internationale studier om læringsmæssige tegn på udsathed: 
Studie Formål Metode Intervention Effekt Indikation/tegn på udsathed 
 
Lindsay & Wedell 
(1982) 
 
At undersøge udviklingen af 
procedurer til tidlig 
identificering, herunder 
evidensen af disse procedurer 
samt komplikationerne ved 
tidlig identificering.   
Anvender ikke metoder men 
belyser konkrete instrumenter der 
kan anvendes til at identificere 
læringsmæssige vanskeligheder. 
For eksempel screenings test og 
ratings skalaer.  
Nej. Resultaterne peger 
på, at flere af de 
anvendte 
instrumenter ikke er 
evidensbaserede og 
at der mangler 
grundlæggende 
viden om in-
strumenternes 
effekt.   
Indlæringsproblemer, herunder 
tale- og læsevanskeligheder samt 
vanskeligheder med at genkende 
bogstaver og tal.  
 
Lonigan & 
Whitehurst (1998) 
 
At teste effekten af forskellige 
interventioner der indeholder 
læsetræning med børn i alderen 
3-4 år fra lavindkomstfamilier.  
Kvasi-eksperimentelt design, 
hvor 114 børn fra fire 
daginstitutioner blev inddelt i fire 
grupper og modtog forskellige 
indsatser i en periode på 6 uger. 
1. Modtog ingen 
indsats. 
2. Modtog 
læsetræning af en 
lærer i en mindre 
gruppe. 
3. Modtog 
læsetræning af 
forældrene i eget 
hjem.  
4. Modtog både 
læsetræning i 
institutionen og i 
hjemmet. 
En statistisk 
signifikant 
sammenhæng 
mellem læsetræning 
og bedre læse-
færdigheder. 
Effekten var størst 
ved 3. gruppe der 
modtog læsetræning 
i hjemmet.  
Indlæringsproblemer, herunder 
specielt læsevanskeligheder.  
                                                        
7 Caregiver-Teacher Report from 2-5. Et instrument til at måle eksistensen af psykopatologier hos barnet.  
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Wright m.fl. 
(2000) 
 
At afdække læsefærdigheder hos 
børn fra lavindkomstfamilier og 
sammenligne disse færdigheder 
med de fagprofessionelles 
forventninger. 
Interviews med 30 
fagprofessionelle og kvantitativ 
data på 885 børn fra 11 
børnehaver.  
Nej.  Resultatet peger på 
manglende 
læsefærdigheder 
inden påbegyndt 
skolegang, ligesom 
der er 
uoverensstemmelse 
mellem faktiske og 
forventede 
færdigheder.  
 
Læsevanskeligheder, herunder at 
genkende bogstaver, ord og tal 
samt udtalen af disse. 
Social arv.  
 
Steele, M. (2004) 
 
At belyse konkrete metoder til at 
identificere indlærings-
vanskeligheder hos børn. 
Anvender ikke metoder men 
belyser konkrete tegn og en 
observationsmetode der kan 
anvendes til at identificere 
indlæringsvanskeligheder.  
 
Nej.  Nej. Indlæringsvanskeligheder, 
herunder 23 forskellige tegn.  
 
Knivsberg m.fl. 
(2007) 
 
At undersøge 31 risikobørns 
adfærdsproblemer og den 
statiske korrelation mellem disse 
problemer og børnenes 
kompetencer.  
Kvantitativ metode, hvor data fra 
de forskellige test blev 
analyseret. Observation af 
børnenes adfærd.  
Ikke direkte 
intervention, men 
børnene skulle 
igennem en række 
test.  
En signifikant 
sammenhæng 
mellem forskellige 
adfærdstræk og 
kognitive/boglige 
kompetencer.  
 
Indvendt og udadreagerende 
adfærd, herunder sociale 
problemer, 
koncentrationsbesvær, angst og 
depressive karaktertræk. 
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Internationale studier om interaktionelle tegn på udsathed: 
Studie Formål Metode Intervention Effekt Indikation/tegn på udsathed 
 
Clarizio (1968) 
 
At fastlægge den konkrete 
forskellighed i mødernes 
holdning/tilgang til 
børnenes fremtidige 
skolegang og uddannelse, 
herunder hvilken 
indflydelse det yder herpå.  
Randomiserede kontrolleret 
forsøg, hvor et fældigt udsnit 
af mødre blev inddelt i tre 
grupper. To grupper modtog 
intervention og en gruppe 
fungerede som 
kontrolgruppe.  
Begge gruppe modtog en 
intervention der 
indeholdte undervisning i 
opdragelse, ernæring og 
barnets fremtidige 
skolegang. En af gruppe 
fik en ekstra indsat i form 
af hjemmebesøg med 
”specielt” uddannede 
socialarbejdere.  
 
De forældre der modtog 
intervention ændrede 
holdning/attitude til 
børnenes fremtidige 
skolegang og uddannelse, 
ligesom forældrene 
efterfølgende var mere 
engageret. Studiet 
fremhæver, hvordan 
holdning /attitude har 
betydning for børns senere 
skolegang. 
 
Forældrenes negative attitude 
til skole og uddannelse, 
herunder manglende 
forældresamarbejde.  
Forældrenes negative 
indvirkning på børn (social 
arv).  
 
Ramey m.fl. (1979) 
 
At undersøge mor-barn 
interaktion og hvordan 
daginstitutioner kan have 
en positiv betydning for 
udsatte børn. 
Kvasi-eksperimentelt design 
samt observationer af mor-
barn interaktion af to 
omgange. Henholdsvis da 
barnet var 6 og 20 måneder.  
Mor og barn blev testet 
og observeret.  
Daginstitutionen kan i en 
vis udstrækning 
kompensere for barnets 
udsathed. Interaktionen 
mellem mor-barn er 
afgørende for barnets 
intelligensudvikling.  
 
Socioøkonomiske 
forhold/social arv, herunder 
hvordan børn påvirkes 
negativ af deres forældre i 
henhold til udvikling af 
intelligens. 
 
 
Primavera, J. (2000) 
 
At forøge børns 
læsefærdigheder og 
kompetencer ved at træne 
forældrene til at være mere 
effektive og selvsikre som 
barnets ”første lærer”. 
Tværsnitundersøgelse. 
Interview med forældrene 
både før og efter 
intervention, lærernes 
bedømmelse af barnets 
proces, fokusgruppe-
interview og mindre 
spørgeskemaer.  
Forældrene gik et 
træningsprogram 
igennem som 
involverede; workshops, 
undervisning og 
redskaber til læsetræning 
med deres børn. 
De børn, hvis forældre 
havde modtaget 
intervention, fik markant 
bedre læsefærdigheder og 
faglige kompetencer, 
herunder forbedret 
forståelse, genkendelse, 
ordforråd og talesprog. 
 
Forældrenes negative 
indflydelse på deres børns 
læsefærdigheder og faglige 
kompetencer.  
Social arv. 
 
Hubbs-Tait m.fl. 
(2002) 
 
At undersøge, hvordan 
forældres kognitive 
stimulation, emotionelle 
support og involvering i 
barnets børnehave var 
relateret til barnets 
verbale/ nonverbale 
færdigheder et år senere.  
Tværsnitundersøgelse med 
110 omsorgspersoner og 
deres børn. Observation og 
forskellige test i henhold til 
at belyse omsorgspersonens 
stimulering og støtte af 
barnets kognitive og 
emotionelle kompetencer.  
Omsorgsperson og barn 
blev testet og observeret i 
henhold til konkrete 
situationer, hvor 
omsorgspersonen 
inddrages med henblik på 
barnets kognitive 
udvikling og emotionelle 
Omsorgspersonernes støtte 
yder en markant 
indflydelse på barnets 
kognitive udvikling, 
herunder perceptuelle 
færdigheder.  
Barnets verbale og 
nonverbale færdigheder, 
herunder hvordan 
omsorgspersoner yder 
indvirkning herpå.  
Emotionelle og kognitive 
tegn.  
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støtte.  
 
Gross m.fl. (2003) 
 
At teste effekten af 3 
forskellige træningsforløb 
af 12 uger varighed i 11 
forskellige 
daginstitutioner. 
Kvasi-eksperimentelt design 
samt et follow-up studie 
med 208 forældre og 77 
pædagoger. 
1. Både forældre og lærer 
var igennem træning.  
2. Kun forældre var 
igennem træning.  
3. Kun lærer var igennem 
træning. 
4. Ingen intervention. 
 
Træningsforløbet havde en 
positiv effekt på både 
forældre og lærer. 
Børnenes 
adfærdsproblemer blev 
ligeledes mindre. 
Barnets adfærdsproblemer 
som et resultat af forældrenes 
indflydelse på barnet.  
(Forældrenes negative 
indflydelse på deres børn). 
 
Lyons-Ruth & 
Melnick (2004) 
 
At undersøge de 
langsigtede effekter ved en 
indsats der involverer 
hjemmebesøg hos 
lavindkomst familier, 
herunder hvilken effekt det 
har for børnenes adfærd og 
fremtidige skolegang. 
Follow-up studie med 63 
børn og deres familier. 
Hjemmebesøg de første 
år af barnets liv. Ved 
femårsalderen blev 
barnet testet og vurderet 
for adfærdsproblemer af 
både forældrene og de 
fagprofessionelle. 
Hjemmebesøgene havde 
en signifikant indflydelse 
på forekomsten af de 
adfærdsproblemer, som 
blev registeret af de 
fagprofessionelle. 
Adfærdsproblemer, herunder 
særligt udadreagerende 
adfærd, som et resultat af 
forældrenes indvirkning på 
deres børn. 
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Bilag 3. Interviewguide for fokusgruppeinterview 
Tema/spørgsmål Uddybning/stikord Teoretisk forankring 
 
Introduktion: 
 
1. Hvad er jeres primære arbejdsopgaver som 
pædagoger i henhold til børnene? 
Omsorg, relationer, 
pasning, udvikling.  
Disciplinering og 
pastoralmagt. 
 
2. Prøv at beskriv en typisk dag og hvordan denne er 
tilrettelagt? 
Rutiner, opgaver, 
roller, tiden.  
Disciplinering og 
pastoralmagt. 
 
Tilgangen til børn: 
 
3. Prøv at beskriv jeres pædagogiske tilgang til børnene 
og hvordan denne kommer til udtryk i dagligdagen?  
Pædagogik, metoder. Iagttagelser, 
objektivering. 
 
4. Hvad gør I for at vedligeholde, forbedre, udvikle 
eller opkvalificere denne tilgang?  
Kurser, møder, 
skemaer mm.  
Selv-styring. 
 
Arbejdet med udsatte børn:  
 
5. Hvordan får I øje på et barn som potentielt kunne 
være udsat?  
Tegn, intuition.  Iagttagelser. 
 
6. Hvilke konkrete tegn lægger I mærke til?  
Tegn ved barnet, 
forældrene, relationer 
til andre. 
Iagttagelser. 
 
7. Hvorfor er det netop disse tegn som I lægger mærker 
til? Trækker I på en specifik form for viden, skemaer 
eller procedurer i den forbindelse? 
 Sandhedseffekter.  
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8. Er der nogle tegn som er særlig vigtige? Hvilke tegn 
skal man reagere på?  
 Sandhedseffekter. 
 
9. Hvordan er forløbet, eller hvad er processen, 
efterfølgende, når I har identificeret barnet?  
Møder, sparring, råd 
og vejledning. 
Disciplinering og 
pastoralmagt. 
 
10. Hvorfor gør I netop dette og hvad tænker I selv om 
denne måde at gøre det på?  
 Sandhedseffekter. 
 
11. Hvordan er jeres tilgang til barnet efter at I har 
identificeret de føromtalte tegn?  
 
Ekstra hensyn, 
omsorg, 
opmærksomhed.  
Disciplinering, 
pastoralmagt og 
subjektposition.  
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Bilag 4. Transskriberet fokusgruppeinterview fra Børnehuset Frøen 
 
Interviewer: Emil Falster (I) 
Interviewpersoner: P1 og P2 (vuggestuepædagoger) samt P3 og P4 (børnehavepædagoger).  
 
Interview Meningskondensering Kodning 
I: Kunne en af jer prøve at beskrive, hvad der er jeres 
primære arbejdsopgaver som pædagoger?  
 
P1: Alt hvad vi laver det er med henblik på at der skal 
være en udvikling hos barnet, en hverdag de kender og 
kan følge og heri udvikle de kompetencer de skal, alt 
efter hvilken alder de har og hvilke mål de har næste 
gang. Det ser jeg som den store primære opgave og som 
er det, som vi pædagoger er her for.  
 
I: Okay, og du hører til Børnehaveafdelingen. Er det 
anderledes i forhold til vuggestueafdelingen?  
 
P3: Næ man kan sige at vi skal selvfølgelig også hjælpe 
dem med at fremme en udvikling, men jeg tænker også 
at noget af det som er rigtig vigtigt det er, at når vi tager 
imod de her børn, når de er helt nye, så er det vores 
opgave at sørge for at de bliver trygge. Fordi hvis de 
ikke bliver trygge, så kan de ikke modtage noget som 
helst.  
 
P4: Ja både for barnet, men også for forældrene, at man 
får skabt en relation til hele familien, det er rigtig 
vigtigt. Sådan at der er et godt afsæt for, at det skal 
blive en god institutionstid og at folk er tryg ved at 
 
 
 
Primær arbejdsopgave er 
sikringen af barnets 
alderstilsvarende 
udvikling.  
 
 
 
 
 
 
At barnet føler sig tryg 
er første prioritet i 
vuggestueafdelingen og 
samtidig forudsætningen 
for det pædagogiske 
arbejde fremadrettet.  
 
 
Relationsdannelse til 
forældrene og at disse 
føler sig trygge er et 
godt afsæt for barnets 
 
 
 
Disciplinering 
Iagttagelser 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pastoralmagt 
 
 
 
 
 
 
 
Pastoralmagt 
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aflevere deres børn her.  
 
P3: Ja, vi arbejder jo med det som hedder 
primærvoksne. Hvis det for eksempel er mig som tager 
imod et barn, så er det mig der har den allerførste 
samtale med forældrene, det er mig der også følger op 
på den samtale når barnet har været her i en måneds tid, 
det mig der spiser med barnet, og er sammen med 
barnet i den første tid for at barnet kan føle sig tryg.  
 
P4: Ja altså og for eksempel i forhold til vuggestuebørn 
der er der jo rigtig mange praktiske ting. Tingene går 
virkelig efter en snor, først spiser vi morgenmad, så 
skal der leges lidt, så skal der skiftes bleer, alle de her 
praktiske ting som der er, dem gør vi jo hver evig 
eneste dag, så er der frugt dér og så er der frugt dér, så 
er der en time om formiddagen hvor vi kan lave nogle 
pædagogiske aktiviteter, så skal børnene puttes fordi de 
skal sove, det er virkelig skemalagt, der er ligesom en 
tidsplan, også i forhold til hvem der gør hvad, så man 
ved hvad man skal gøre.  
 
I: Okay, så dagen er i en eller anden forstand sat i 
system?  
 
P4: Ja.  
 
I: Okay, så i forhold til en typisk dag, så er dagen for 
jeres vedkommende(pædagoger fra vuggestue 
afdelingen) tilrettelagt efter alle de forskellige 
aktiviteter. Men er jeres(pædagoger fra 
børnehaveafdelingen) systematiseret på samme måde?  
institutionstid. 
 
Primærvoksenfunktionen 
er barnets tætteste 
relation til en voksen i 
institutionen.  
 
 
 
 
Dagen og tiden er 
planlagt og 
systematiseret. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hierarkisk 
overvågning 
Lydigheds- og 
afhængighedsrelation 
Moralsk-
ansvarsrelation 
 
 
Disciplinering 
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P2: Ikke på samme måde som det er i vuggestuen, fordi 
der er alle de her ting med at børnene skal have skiftet 
ble og sådan nogle ting, de har lidt flere praktiske ting, 
og bestemte tidspunkter i forhold til hvornår børnene 
skal ud og sove og sådan nogle ting. Der er ikke lige så 
meget i børnehaven, men vi har også præcise 
tidspunkter for hvornår vi spiser, hvornår børnene er på 
legepladsen og et tidspunkt for, hvornår vi skal lave 
nogle aktiviteter med børnene i legegrupperne. Så det er 
egentlig også skemalagt i børnehaveafdelingen, men 
måske ikke lige så meget.  
 
I: Okay, kunne I ikke prøve at forklare jeres 
pædagogiske tilgange, hvordan det kommer til udtryk i 
hverdagen?  
 
P1: Jo. Vi kører efter Marte-Meo metoden, som er en 
metode som er meget anerkendende og hvor man følger 
børnene og deres initiativer, benævner dem, og sætter 
meget ord på. Det er sådan den overordnede tilgang, 
som man har valgt at have her. Så er der jo også andre, 
hvad kan man sige redskaber, vi bruger i det arbejde 
som vi har med børnene. For eksempel SMTTE-
modellen, det er sådan en model der kan beskrive de 
aktiviteter som vi laver. Om vi har læringshistorie som 
handler meget om at se læring i de forskellige 
situationer som børnene er i og beskrive dem. 
 
P3: Ja og tænke frem til, hvad kan næste skridt være, 
sådan at man får det her udviklingsperspektiv på.  
 
 
Dagen i børnehave-
afdelingen er ikke 
systematiseret på samme 
måde som vuggestue-
afdelingen. Dagen og 
tiden er dog stadig 
planlagt.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De anvendte metoder er; 
Marte-Meo, 
anerkendende 
pædagogik.  
 
Til dokumentation af de 
pædagogiske aktiviteter 
anvendes SMTTE-
modellen, som har et 
eksplicit fokus på læring. 
 
Modellen tilvejebringer 
et målstyret udviklings-
perspektiv på barnets 
læring.  
 
Disciplinering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
 
 
 
 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
 
 
 
 
Disciplinering 
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P4: Ja og der bruger vi jo også kompetencehjulet, hvor 
vi ser på, hvad er det næste som barnet skal lære, hvad 
er det næste som vi skal til at have fokus på. Det kan 
man få hjælp til der og se hvad der er det næste skridt 
og hvad vi skal arbejde med for lige at få det næste 
med.  
 
I: Lige give det lidt ekstra?  
 
P4: Ja lige præcis og så selvfølgelig i samarbejde med 
forældrene, så de også følger op på tingene derhjemme.  
 
I: Ja. Har I andre metoder eller tilgange som I 
anvender?  
 
P1: Vi har jo også læreplanerne som ligger som en 
grundting i huset og det er måske ikke noget man sådan 
tager op hverdag på den måde, men det er noget 
grundlæggende som hele tiden udgør udgangspunktet 
for arbejdet, det er det som er afsættet i forhold til 
hvilken del af barnets udvikling som man skal tage vare 
på.  
 
P4: Ja og egentlig skal vi jo arbejde ud efter 
læreplanerne og vi har valgt at gøre det på den måde 
her, at vi har praksisbeskrivelser af en masse 
hverdagssituationer og der har vi så arbejdet ud efter, 
hvordan vi når hele vejen rundt, for eksempel når vi 
giver børnene tøj på i garderoben, når vi spiser med 
børnene eller når vi leger med børnene på legepladsen.  
 
 
Kompetencehjulet 
anvendes til at 
systematisere det 
pædagogiske arbejde og 
barnets udvikling. 
 
 
 
 
Forældrene skal også 
arbejde ud fra et 
udviklingsperspektiv. 
 
 
 
Læreplanerne er det 
grundlæggende 
udgangspunkt for det 
pædagogiske arbejde og 
knytter det pædagogiske 
arbejde sammen med et 
udviklingsperspektiv på 
barnet.  
Læreplanerne udarbejdes 
gennem praksis-
beskrivelser. Disse er 
samtidig relateret til, 
hvordan pædagogerne 
understøtter barnets 
udvikling af 
kompetencer.  
 
Hierarkisk 
overvågning 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
Selv-styring 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
Disciplinering 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
Selv-styring 
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P3: Når vi er på badeværelset.  
 
P4: Ja når vi er på badeværelset, når vi putter børnene. 
Så der har vi beskrivelser, hvor kommer de sproglige 
ind her, hvor kommer det motoriske ind her, hvor 
kommer det kulturelle ind her, sådan at vi når hele 
vejen rundt, så vi ved at vi følger den manual, som vi 
har lavet her. Nogle gange får man ikke lige gjort det, 
men det er det som er udgangspunktet for det 
pædagogiske arbejde, det er det som er målet og det er 
det som vi arbejder hen imod, og det syntes jeg også at 
vi gør.  
 
P3: Læreplanerne det er jo heller ikke kun i den time, 
hvor vi kan lave kreative aktiviteter, læreplanerne de 
kan jo dække hele dagen og derfor kan vi jo lige så godt 
have fokus på de ting vi gør hver eneste dag.  
 
P4: Ja, for eksempel bare den sociale læring der er i at 
side og spise i en børnegruppe på fire. Der er det jo 
vigtigt at man  får det sociale indover, fordi der lærer de 
virkelig noget. For eksempel i forhold til at vente på 
hinanden. Så på den måde kommer vi omkring det i 
løbet af dagens gøremål.  
 
I: Ja. Kan I prøve at give et eksempel på det?  
 
P3: Jamen det kan være når vi er i garderoben og vi 
hjælper dem med at få overtøj på og vi så snakker om 
hvad vejr det er udenfor. Der var nogle af 
vores(vuggestuebørn) som havde spottet, ved at kigge 
ud af vinduet, at der var vandpytter og så havde vi lige 
 
 
Læreplanerne skaber en 
mål-middel-rationalitet 
som er centreret omkring 
barnets udvikling og 
hvordan denne 
understøttes optimalt. 
 
 
 
 
 
Arbejdet med 
læreplanerne kan 
involverer alle aktiviteter 
i løbet af en dag.  
 
Læreplanerne påvirker 
det pædagogiske fokus, 
således at dette er 
centreret omkring 
udviklingen af barnets 
sociale kompetencer. 
 
 
 
Eksempel på, hvordan 
målene i læreplanerne 
bliver virkeliggjort i 
praksis, når det 
omhandler naturen.  
 
 
Disciplinering 
Iagttagelser 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
Selv-styring 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
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en lille snak om man så skal have på af tøj i dag. Det jo 
fordi at det så havde været regnvejr, så skal vi have 
gummistøvler på, så vi kan hoppe i vandpytterne, så fik 
vi lige natur indover, samtidig med, at de fik det her tøj 
på.  
 
P4: Ja og det motoriske i at børnene skal øve sig på det, 
alt efter hvor de nu er, nogen kan måske selv tage 
gummistøvler på, andre er måske så dygtige at de selv 
kan tage en vante på, men alt det her omkring den 
enkelte. Der er de i hvert fald sådan, i forhold til 
vuggestuen, der prøver vi at man ikke har alle 13 børn i 
garderoben på samme tid, men at man måske gør det 
lidt i hold sådan at man har større mulighed for at 
hjælpe hver enkelt der hvor de har behov for det, og så 
selvfølgelig sprogligt også, der hvor man snakker med 
børnene, og at de tager hensyn til hinanden, at de skal 
vente på hinanden, at de hjælper hinanden med 
lynlåsen, der kommer man virkelig hele vejen rundt.  
 
P3: Ja og så i forhold til Marte-Meo metoden, at vi som 
pædagoger også får sat ord på; nu prøver du lige at tage 
den flyverdragt på osv. Så på den måde har vi det hele 
med.  
 
I: Okay, så det er også det I bruger Marte-Meo metoden 
til, at italesætte det som børnene gør?  
 
P3: Ja det er en rigtig stor del af det.  
 
P1: Altså jeg vil også sige, at en stor del af det, i 
storbørnsgruppen, er Marte-Meo metoden og en stor 
 
 
 
 
 
 
Lærerplanerne påvirker 
det pædagogiske fokus, 
således at dette er 
centreret omkring 
barnets motoriske, 
sproglige og sociale 
udvikling.  
 
 
 
 
 
 
 
Pædagogerne anvender 
Marte-Meo metoden til 
at benævne børnene og 
de ting som børnene gør. 
 
 
 
 
 
 
Marte-Meo anvendes til 
konfliktløsning, idet 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
Disciplinering 
Moralsk-ansvars-
relation 
Subjektpositioner 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Subjektposition 
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hjælp til konfliktløsning, hvor barnet hjælpes til at sætte 
ord på; du oplever det sådan og du oplever det sådan. 
Der behøver ikke være en løsning nødvendigvis, men vi 
før sagt; sådan have jeg det og sådan havde jeg det, og 
derefter kan vi godt slippe det lidt igen, så behøver vi 
ikke at blive ved med at være i konflikt.  
 
I: I forhold til både lærerplanerne og de her forskellige 
metoder som i anvender, hvad gør i egentlig for, både 
kollektivt såvel som individuelt, at forbedre og 
vedligeholde jeres tilgange?  
 
P2: Jamen i forhold til Marte-Meo der har vi været på 
nogle kurser, holdvis kan man sige. Så en gang imellem 
der skiftes vi til at komme på kursus.  
 
P4: Ja det er stuevis.  
 
P2: Ja, hvor man bliver filmet.  
 
I: Bliver I også filmet?  
 
P3: Ja det er os der bliver filmet sammen med nogle 
børn eller til en forældresamtale.  
 
I: Og I ser selv de her videoer?  
 
P3 og P1: Ja.  
 
I: Okay, hvordan bliver det så benyttet?  
 
P3: Jamen der har vi så en underviser som ser filmen 
børnene også selv får sat 
ord på deres følelser.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
For at forbedre og 
vedligeholde Marte-Meo 
metoden kommer 
pædagogerne på kurser.  
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og sammen med os hiver det gode frem, det er ligesom 
det der er udgangspunktet, hvad der går godt og hvad 
der kommer ud af det.  
 
P2: Ja for det er jo også noget helt andet når man ser 
det på film, end når man er i situationen, og derigennem 
kan vi det så blive fremhævet, hvad der gik godt.  
 
 
I: Okay, så I anvender også de her videoer til at 
forbedre jer selv?  
 
P3: Ja helt sikkert. Man kan jo have et samspil med et 
barn, hvor det bare ender i et eller andet kaos hver evig 
eneste dag og man kan måske ikke regne ud, hvorfor 
det gør det. Så bliver der lige sat et kamera op og der 
bliver filmet og så kan man derefter få en 
tilbagemelding på det. Det er jo som regel, nu har vi jo 
arbejdet så meget med Marte-Meo, at vi godt selv kan 
se meget af det, men det er super godt at få set 
situationen og få sat nogle ord på. For eksempel; lige 
det der, det du gjorte der, prøv lige at se hans øjne, der 
er kontakten på den gode måde og det er det som du 
skal arbejde videre med. Så det er et super godt 
redskab.  
 
I: Okay, så de her videoer er også noget som I 
individuelt benytter til at kunne reflektere over jeres 
egen pædagogiske praksis og i forhold til, hvordan I 
kan forbedre denne. Har I andre metoder, redskaber 
eller måder som I gør det her på?  
 
 
 
 
 
Marte-Meo metoden 
anvendes til at påpege de 
pædagogiske situationer 
med børnene som gik 
godt.  
 
 
 
Marte-Meo metoden 
anvendes af 
pædagogerne til at 
forbedre deres egen 
pædagogiske praksis.  
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P3: Ja altså, der er for eksempel fire i huset der får 
noget uddannelse i noget med sprog og der er fire andre 
der har noget ekstra med motorik. Nu er jeg motorik-
pædagog og så kan de andre komme og spørge ind, hvis 
de for eksempel har et barn som er dårlig motorisk. Så 
kan de spørge mig om jeg har en god ide til hvad de kan 
gøre. Nogle gange kan jeg måske godt sige, at det har vi 
haft noget om, så prøv at gøre sådan. Andre gange må 
jeg sige nej, fordi det ikke er lige min boldgade. Men vi 
er nogle stykker som har haft noget ekstra, hvor vi 
igennem det bliver dygtigere .  
 
I: Hvad med jer(henvendt til pædagogerne fra 
børnehave afdelingen), har I også fået noget ekstra?  
 
P2: Ja det er i begge afdelinger at vi får det, sådan at vi 
kan støtte hinanden og bruge hinandens kompetencer 
fra hver afdeling.  
 
P3: To fra hver afdeling har noget med sprog og to fra 
hver afdeling har noget omkring motorik.  
 
I: Okay. I forhold til jeres arbejde med udsatte børn. 
Sådan helt grundlæggende, hvordan får I så hver især 
øje på et barn, som kunne have behov for en ekstra 
indsats eller som potentielt kunne være udsat?  
 
P4: Jamen det kan allerede starte ved det første møde, 
fordi der gør vi os rigtig umage for at få så meget af 
vide om familien og om barnet som muligt og der kan 
man jo tit fornemme, at der er et eller andet her som vi 
lige skal være  lidt ekstra opmærksomme på. Ellers har 
Flere af pædagogerne får 
videreuddannelse og 
bliver specialiseret 
indenfor det 
pædagogiske felt. Disse 
kan agere som rådgivere 
eller vejledere for andre 
pædagoger. 
 
 
 
 
 
 
 
Begge afdelinger bliver 
videreuddannet således 
at de kan trække på 
hinanden kompetencer. 
Både i henhold til sprog 
og motorik.  
 
 
 
 
 
 
Allerede ved det første 
møde med et barn og 
familien kan der være 
forhold som bekymrer 
pædagogerne. Derfor 
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vi jo også den her primærvoksen funktion, hvor man 
følger barnet tæt.  
 
 
P1: Jeg tror også det handler meget om, hvad for en 
slags udsathed det handler om. Udsat kan man være på 
mange forskellige måder og det kan være mange 
forskellige måder som familien er på at det gør, at 
familien er udsat.  
 
I: Ja okay, hvor mange forskellige måder tænker du 
man kan være udsat på?  
 
P1: Jamen jeg tænker at man også kan være udsat 
selvom man har nogle rigtig velfungerende forældre, 
men at barnet måske selv mangler nogle sociale 
kompetencer til at forstå andres hensigter, det gør jo 
også at barnet er enormt udsat og ikke får det samspil 
og de relationer man skal have. Øh.. Man kan være 
udsat hvis man kommer som flygtningebarn, man kan 
være udsat hvis der er meget få ressourcer i hjemmet i 
forhold til at blive set, hørt og snakket med. Jeg syntes 
der er mange forskellige former for udsathed.  
 
P4: Ja, der kan også være sproglige udfordringer, som 
nogle børn bare har og det har de bare og det må man 
bare tage hånd om. Det betyder jo ikke at der er noget 
galt som sådan. Det kan også være motorikken, hvor 
barnet er lidt tung i rumpen og skal have lidt ekstra 
hjælp. Man kan sige, det kan være udviklingen eller det 
familiemæssige, som det kan dreje sig om.   
 
indsamles der viden om 
familien og om barnet 
gennem primærvoksen 
funktionen.  
Der kan være mange 
former for udsathed, som 
kan komme til udtryk på 
forskellige måder.  
 
 
 
 
 
Udsathed forstås i 
relation til forældrene, 
barnets sociale 
kompetencer, hvis barnet 
er flygtning eller hvis 
der er få ressourcer i 
hjemmet.  
 
 
 
 
Udsathed kan være 
sproglige og motoriske 
udfordringer, 
udfordringer knyttet til 
udviklingen eller det 
familiære.  
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P1: Ja altså man kan jo også godt, vi har for eksempel 
børn som har udtale vanskeligheder, men de er jo ikke 
udsatte af den grund og det er umiddelbart ikke noget 
som forhindre dem i deres hverdag.  
 
P4: Ja, men de er jo så stadig bagud i udviklingen.  
 
 
 
 
P1: Ja det rigtig og det kræver jo så selvfølgelig også 
en ekstra indsats fra vores side, hvor vi skal være 
opmærksomme på det og sørge for at få guidet 
forældrene i forhold til hvad det næste skridt skal være 
for at få en bedre udtale.  
 
 
 
 
I: Okay, så I betragter dem ikke som værende udsatte 
bare fordi barnet har nogle problemer med sprog eller 
motorik, der skal noget mere til?  
 
P1: Ja.  
 
P4: Ja.  
 
P3: Ja. Altså jeg har taget imod et barn, hvor 
forældrene sad til den allerførste samtale og sagde at 
han var for tidligt født, et par måneder før tid, og der 
begynder alarmklokkerne at ringe lidt hos mig, fordi så 
ved man at der er nogle ekstra ting som man skal tage 
Selvom et barn har 
udtale vanskeligheder 
kan barnet stadig 
fungere i hverdagen. 
 
At have udtale-
vanskeligheder anskues 
som at være bagud i 
udviklingen.   
 
Det anerkendes at 
udtalevanskeligheder gør 
at barnet er bagud i 
udviklingen og at det 
derfor vil kræve en 
ekstra pædagogisk 
indsats også i 
samarbejde med 
forældrene.  
 
 
 
 
 
 
 
 
At et barn er for tidligt 
født gør pædagogen 
ekstra opmærksom.  
Pædagogen har erfaret at 
et forældrepar ikke tog 
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højde for. Han kan for eksempel reagere meget stærkt 
på en stor gruppe børn og vi har altså 13 børn i vores 
gruppe nu. Han kan for eksempel også være dårlig 
motorisk, der kan være flere ting. Så derfor er man jo 
lige lidt ekstra opmærksom og spørg forældrene ind til 
det, og det de svarer, allerede der tænkte jeg, at det 
lyder ikke som om at de tager det alvorligt; når ja det 
kunne da godt være han var lidt dårlig motorisk, sagde 
de, men sådan var han. Ved sådan noget, så begynder 
jeg at blive bekymret, så er jeg ekstra opmærksom.  
 
P4: Så kan man også sige, når det er sådan en familie, 
så kan man godt se at det barn er udsat, men hvis det 
var forældre der tog meget hånd omkring det og var 
meget opmærksomme på det og fik alt den hjælp de 
kunne få fra ergoterapeuter, så ville jeg heller ikke sige 
han ville være udsat, men ved det andet barn, hvor 
forældrene ikke tager hånd omkring det, der ville jeg 
sige at det var et udsat barn. Så det er det der med, at 
der er en grænse som er meget flydende.  
 
P2: Ja den er meget flydende, det er den virkelig.  
 
P1: Ja det vil jeg også sige. Det kan godt være svært.  
 
I: Ja, men hvordan håndterer I egentlig den her grænse i 
hverdagen?   
 
P3: Altså vi snakker jo rigtig meget med hinanden og vi 
har stuemøder én gang om ugen, hvor stuens personale 
sætter sig ned i en time og snakker om blandt andet 
børnene, om der er nogle som skiller sig ud fra 
det alvorligt, hvorfor 
pædagogen blev stadig 
mere bekymret.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Hvis forældrene tager 
hånd om barnets 
problemer kan det 
betyde, at barnet ikke 
opfattes som udsat. 
Grænsen pointeres som 
værende flydende.  
 
 
 
Grænsen for, hvornår et 
barn er udsat opfattes 
som flydende og svær at 
påpege. 
 
 
 
Grænsen for udsathed 
bliver håndteret ved at 
pædagogerne snakker 
med hinanden, deltager 
Moralsk-ansvars-
relation 
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mængden og som vi skal være ekstra opmærksomme på 
og hvordan skal vi være ekstra opmærksomme og hvad 
kan vi hver især byde ind med. Vi kan jo også til hver 
en tid bede vores leder Jytte om at komme med, sådan 
så hun bliver en del af det. Hun kan måske også komme 
med nogle andre ideer eller input end vi lige ellers 
havde tænkt.  
 
P4: Ja og i et større møde kan vi også sige; okay vi har 
et problem eller en udfordring her, er der nogen som 
kan hjælpe os eller været ude for noget lignende, har I 
nogle gode råd. Sådan at man ligesom bruger hinanden. 
Det syntes jeg også vi gør meget.  
 
P3: Ja.  
 
P2: Ja det gør vi meget.  
 
P1: Ja og det er jo også sådan, at de observationer vi 
har af børnene, og hvis det er noget som bekymrer os, 
så snakker og siger vi det jo også til forældrene. For 
eksempel at vi oplever sådan og sådan, hvad oplever I 
derhjemme? Og hvis det er noget som kan være svært at 
tale om, også hvis det skulle blive svært i forhold til 
selve forældresamarbejdet, så har vi også mulighed for 
at holde det som hedder børnekonferencer, hvis man 
bliver ydereligere bekymret for at barnet kunne være 
udsat.   
 
I: Hvad indeholder den her børnekonference?  
 
 
på stuemøder. På disse 
møder bliver det 
ligeledes klarlagt, hvilke 
børn de skal være særlig 
opmærksomme på.  
 
 
 
Hvis der opstår 
udfordringer eller 
problemer med et barn, 
så hjælper pædagogerne 
hinanden. 
 
 
 
 
 
Gennem observation 
bliver det klarlagt om 
der forekommer 
bekymringstegn. Hvis 
dette er tilfældet bliver 
det vidererapporteret til 
barnets forældre. Hvis 
det er en særlig situation 
afholdes der en 
børnekonference.  
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P1: Jamen børnekonferencen det er med en psykolog 
der er tilknyttet stedet og så kan man vælge at invitere 
forældrene til at være med, man kan også godt holde 
alene, men så må man ikke snakke om konkret hvilket 
barn det er, så er det mere selve situationen man kan 
snakke om. Det er således for at få nogle andres øjne og 
ører på og få en vurdering af om det er os der er inde på 
noget af det rigtige eller hvordan kan vi gribe det an og 
hvad skal der ske.  
 
I: Okay. I forhold til et barn, hvor I vurderer at barnet 
godt kunne have behov for en ekstra pædagogisk 
indsats, det kan også være at der er en potentiel 
mulighed for, at barnet kunne være eller blive udsat i en 
eller anden udstrækning, hvad er det så for en form for 
en viden eller erfaringer som I har og som i anvender i 
forhold til, hvornår I skal reagere? Hvad er det egentlig 
der skal til for at bekymre jer?  
 
P2: Altså trivsel syntes jeg altid er meget godt at have 
for øje, altså om barnet trives der hvor det er. Både i 
forhold til de andre børn og sammen med de voksne, 
kan de knytte sig til de voksne og hvordan agerer de 
samme med forældrene og trives barnets i det hele taget 
i hverdagen. Og altså i det hele taget at have trivslen for 
øje, og hvad er det så der gør, at barnet ikke trives, hvad 
handler det om, er det noget sprogligt, er det noget 
motorisk eller hvad er det egentlig at det bunder i.  
 
P4: Ja altså det er trivsel og udvikling. Spørgsmålet er 
jo, om barnet udvikler sig som det skal, som det kan 
forventes af et barn på den alder.  
Børnekonferencen 
involvere ekspertise 
udefra, som skal vurdere 
situationen og kommer 
med råd og vejledning.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Manglende trivsel gør 
pædagogerne bekymret. 
Dette kommer til udtryk 
ved barnets relationer til 
andre børn, personalet 
og i henhold til 
forældrene. 
 
 
 
Manglende trivsel og en 
udvikling som ikke er 
alderstilsvarende vækker 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
Evt. normaliserende 
sanktion.  
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P3: Ja. Man kan også sige, vi lærer jo mere og mere jo 
flere år vi er ansat og vi får jo med tiden en større viden 
omkring, hvornår man skal reagere. Det går vi jo også 
ved hjælp af kollegaer, ved at vi sparrer med dem hele 
tiden, fordi jeg tænker, da jeg lige var nyuddannet, der 
havde jeg da ikke en voldsom stor viden omkring, hvad 
det lige er jeg skal reagere på. Men man kan jo også 
sige, at det her fag det er jo et fag, hvor man aldrig 
rigtig er helt alene, man fungerer altid i et team som 
man er sammen med og som man kan sparre med.  
 
P2: Ja og det er jo heller ikke sikkert, at selvom man er 
to pædagoger på en stue, så er det jo ikke sikkert at 
begge to bliver lige bekymret over noget. Det kan være 
den ene oplever noget og så kan man lige se, hvad den 
anden også tænker om det.  
 
I: Okay, så det er også kollektivt i en eller anden 
forstand og man sparre hele tiden med hinanden?  
 
P2: Ja meget.  
 
I: I forhold til nogle af de her tegn som gør jer 
bekymret, er der så nogle tegn som gør jer særlig 
bekymret eller som I mener man skal være særlig 
opmærksom på?  
 
P4: Altså man skal jo reagere på mistrivsel, det skal vi 
jo altid. Eller hvis udviklingen går i stå.  
 
 
bekymring. 
Med tiden opbygger 
pædagogerne en faglig 
erfaring der gør dem i 
stand til at vide, hvornår 
de skal reagere. Dette 
sker dog altid gennem 
sparring med kollegaer.  
 
 
 
 
Det er forskelligt, hvad 
der vækker bekymring 
hos pædagogerne.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mistrivsel og manglende 
udvikling opfattes som 
de tegn der gør 
pædagogerne bekymret. 
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I: Okay, hvordan kommer mistrivsel til udtryk?  
 
P4: Det kan jo være meget. For eksempel hvis barnet 
ikke får relationer til de andre børn eller hele tiden 
kommer i konflikt med de andre børn eller ikke vil 
afleveres om morgenen eller ikke vil med hjem eller 
ikke bliver ordentlig vasket. Der kan være mange ting. 
Det kan være hygiejnen.  
 
P1: Ja og det kan også være udtalelser som barnet 
kommer med, hvordan det er derhjemme osv. Det kan 
også være reaktionsmønstre og hvordan de reagerer på 
forskellige situationer og hvordan de reagerer i forhold 
til rutiner og krav og hvorvidt de modarbejder det.  
 
P4: Heldigvis er det sjældent, men der kan også være 
tanker om vold, men det er jo sjældent det ske, men der 
har været episoder, hvor man tænker; puha er der noget 
her.   
 
P3: Ja, altså ved børn hvor de siger; min mor slår mig.  
 
P2: Ja det skal man i hvert fald reagere på.  
 
P3: Ja og fysiske tegn på kroppen.  
 
I: Ja okay. Når man har identificeret et barn, hvor der er 
grund til bekymring i en eller anden udstrækning, 
hvordan er forløbet så, eller selve processen, i den 
forbindelse? 
 
P1: Jamen jeg har ikke været her i særlig lang tid, så 
 
 
Manglende relationer, 
udadreagerende adfærd 
og manglende hygiejne 
er tegn som vækker 
bekymring.  
 
 
Specifikke udtalelser og 
reaktionsmønstre er tegn 
som vækker bekymring.  
 
 
 
Tegn på vold vækker 
bekymring. 
 
 
 
Udtalelser hvor barnet 
fortæller om en 
voldsepisode og fysiske 
tegn på kroppen vækker 
bekymring. 
 
 
 
 
 
 
Pædagogen er ikke 
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jeg har ikke prøvet at opleve sådan et forløb, andet end 
at jeg er klar over, at hvis man hører et barn fortælle om 
nogle ting, så skal underrette på forskellige måder og 
der er nogle regler i forhold til forældre og sådan noget.  
 
P4: Jamen altså, hvis vi nu har et barn som er rigtig ked 
af at komme i vuggestue, så kan man lave en aftale med 
forældrene og sige at vi kan fornemme at det er rigtig 
svært for barnet at komme i institutionen for tiden, 
kunne vi på en eller anden måde lige holde et møde og 
sætte os ned, snakke om det, tale om det og få sagt højt, 
hvad er det der sker her. Også sådan at forældrene kan 
byde ind med, hvordan de er med dem og hvordan det 
udspiller sig derhjemme og hvad eller hvordan de føler, 
og så måske i fællesskab finde ud af om der er noget vi 
kan gøre for at hjælpe og ligesom få en fælles løsning. 
Det er det her med at få indkaldt til møder og få sagt det 
højt, det som vi ser.  
 
P3: Ja altså vi havde et barn som græd og græd, jeg 
skulle bare tænke på at vende mig rundt, så græd hun. 
Der holdte vi et møde med forældrene og sagde, og 
fortalte, hvordan vi oplevede det og at vi måske tænkte 
lidt, og det tænkte vi højt, at det var forældrenes skyld, 
at barnet græd så meget, fordi det var et barn, hvor mor 
og far ikke boede samme og barnet boede én dag hos 
mor og én dag hos far, én dag hos mor og én dag hos 
far, og sådan blev det ved. Så hun havde ligesom ikke 
nogen fast base andet end her i huset og det var derfor 
her, at barnet tillod sig at reagere. Det havde forældrene 
det sådan lidt svært med, at vi ligesom anklaget dem for 
at de ikke gjorte det godt nok. Men de valgte så at 
bekendt med processen, 
idet vedkommende har 
været ansat i kort tid.  
 
 
Hvis der opstår 
problemer med et barn 
så kontakts forældrene 
og der afholdes eventuelt 
et møde. Ved dette møde 
skal forældrene fortælle 
om hjemmeforholdene 
og bekende sig til 
pædagogen, ligesom 
pædagogen også skal 
bekende sig til 
forældrene.  
 
 
Et eksempel på en 
episode, hvor 
pædagogen bliver 
bekymret og tager 
kontakt til forældrene for 
at udbedre problemet. 
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prøve, at det blev to dage i stedet for, og den var vi 
stadig ikke helt tilfreds med, fordi vi havde stadig et 
barn som var meget meget ked af det. Vi fortsatte så 
dialogen med forældrene og det var de egentlig rigtig 
godt tilfreds med og det har så mundet ud i, at det nu 
hedder en uge hvert sted og det kunne vi klart mærke på 
pigen, at det kunne hun bedre forholde sig til.  
 
I: Ja der blev ligesom foretaget en ændring? 
 
P3: Ja det var der, barnet fik mere overskud i løbet af 
dagen hernede, end der havde været før.  
 
P4: Og det ville jo også have været sådan en sag, hvor 
man ville tage børnekonferencen i brug og ligesom få 
hjælp af psykologen, så det kunne kun er os pædagoger, 
og medhjælpere, der sidder her, men også en psykolog 
der ligesom har nogle andre vinkler og derfor kan sige 
eller se noget andet. Så det er ligesom skridtet igen, 
bagefter, når man har holdt de forskellige samtaler og 
der ikke rigtig sker noget udvikling, så giver det god 
mening at invitere til børnekonference med psykologen.  
 
P3: Ja, og vi(pædagogerne) havde jo også prøvet at 
blive filmet, og tage det hele den vej rundt, men det var 
jo inden at vi egentlig tænkte at forældrene også skulle 
blandes ind i det.  
 
 
I: Okay, så i forhold til det her konkrete eksempel, der 
filmede i faktisk jer selv først, inden I tog kontakt til 
forældrene?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ved ovenstående 
episode kunne 
børnekonference godt 
være taget i anvendelse, 
idet psykologen anskues 
som en ekspert der kan 
belyse ”sagen” bedre 
eller anderledes. 
 
 
Ved ovenstående 
episode blev 
pædagogerne også 
videofilmet med henblik 
på at tjekke deres egen 
praksis igennem.  
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Disciplinering 
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P3: Ja. Men forældrene spurgte jo hver eneste dag; 
hvordan er det gået. Der måtte vi jo sige, at det ikke har 
været nogen helt fantastisk dag og sådan. Så forældrene 
var jo godt klar over, at barnet ikke var specielt tryg 
hernede og hun var meget ked af det og det havde vi 
overhovedet ikke lagt skjul på og det viste de godt.  
 
I: Okay, men I filmede jeres egen pædagogiske praksis 
for at kortlægge, hvorvidt det var jer?  
 
P3: Ja og faktisk også fordi, jeg skulle finde en måde til 
at vise de situation, der hvor hun ikke var ked af det, 
sådan at jeg kunne dyrke de situationer, den vej, i stedet 
for. Sådan at det måske kunne lade sig gøre, at hun blev 
glad på den måde. Men det kneb jo, for det var jo 
ligesom ikke vores tilgang til hende der gjorte udfaldet, 
lige i det her eksempel. 
 
P4: Men vi får jo ikke filmet børnene før forældrene 
lige er med indover. Forældrene skal lige godkendt og 
sige god for den. De skal ligesom sige, at det må I 
gerne. Vi skal også give dem et arbejdsspørgsmål i 
forhold, hvor der står hvad vi skal bruge det til og blive 
klogere på, og de skal skrive under og vi skriver under 
på at det bliver destrueret når vi er færdige med det, og 
at der ikke er andre end os og dem der ser det. Så der er 
jo mange omkring det.  
 
I: Ja okay. Så når I er bekymret for et barn og i forhold 
til, hvordan man skal reagere på det, så er det meget 
kollegaer man bruger, lederen, og man tager kontakt til 
 
Der eksekveres en 
vekselvirkning af 
information mellem 
pædagogerne og 
forældrene, således at 
barnets omsorgspersoner 
er informeret.  
 
 
 
Ved at blive filmet 
kortlægger 
pædagogerne, hvorvidt 
det er deres egen tilgang 
som er problematisk 
eller som afføder 
problemet med barnet.  
 
At filme et barn kræver 
godkendelse af 
forældrene og er 
underlagt en procedurer.  
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forældre.  
 
P3: Ja i den rækkefølge.  
 
P4: Ja altså Jytte(lederen) er altid indover de sager og 
hvis der er noget som bekymre pædagogerne. Så 
snakker vi lige med hende og finde ud af hvad næste 
skidt er og så ser vi hvad der sker. Hun følger jo også 
løbende med i hvad der sker i vores små sager på 
stuerne, hvis der lige er et eller andet, som lige er lidt 
mere vanskeligt end som så.  
 
I: Okay, så hun er med indover alle sager? Hvor hun 
kan observere, hvad der sker?  
 
P4: Ja, men også råde os i forhold til, hvad hun selv 
tænker om sagen. Nogle gange der kan hun spørge; har 
I prøvet det, og det har vi måske ikke.  
 
P3: Nogle gange er det måske heller ikke os som 
spotter noget, men så kan det være kommunen der 
beder os om at lave en udtalelse omkring, hvordan vi 
oplever barnet hernede.  
 
P2: Ja hvis de har en bekymring for familien.  
 
P4: Ja, vi(institutionen) bor jo også i et område, hvor 
der kan komme mange forskellige familier og i en 
opgang kan der jo være en masse klager over en familie 
og så kan vi blive bedt om at lave en udtalelse hernede. 
Altså i forhold til, hvordan vi ser barnet og familien. 
 
 
 
 
 
Identificerings- 
proceduren er; 1) 
kollegaer 2) forældre. 
Lederen er altid 
involveret.  
 
 
 
 
 
 
Lederen giver råd og 
vejledning ved de sager, 
hvor pædagogerne er 
bekymret.  
Kommunen kan bede om 
en udtalelse fra 
pædagogerne, hvis 
kommunen er bekymret. 
 
 
 
Institutionen er 
beliggende i et område 
med familiær diversitet.  
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P3: Ja og det er ikke altid at de tager lige godt imod 
sådan en udtalelse.  
 
P4: Nej for vi må jo ikke bare skrive det og aflevere det 
til kommunen, forældrene skal se alting, de må godt 
være uenige, men de skal læse alt hvad vi sender videre, 
det er jo også reelt nok, men nogle gange kan de godt 
være svært.  
 
I: Det kan godt skabe nogle udfordringer?  
 
P4: Ja det må man sige. Man kan jo som pædagog 
skrive noget, som er rigtig svært at læse som forældre 
og hvis der er noget galt. Det er jo ikke helt sjovt, 
selvom de fleste forældre nok inderst inde godt ved, 
hvis der er noget galt. Men at se det på skrift, puha det 
er ikke så sjovt.  
 
I: Kan det godt blokere for et godt forældresamarbejde?  
 
P3: Det kan det.  
 
P2: Ja bestemt.  
 
P3: Vi har for eksempel prøvet, at der var et barn som 
blev nød til at flytte stue, fordi moderen kunne ikke 
have, kunne ikke tage, det som der var blevet skrevet.  
 
P4: Ja, og det er jo også sjældent at der er nogle børn 
som bliver meldt ud. Men det er dog sket.  
 
P3: Ja altså hun(moderen) truede med det, men valgte, 
Forældrene tager ikke 
altid godt imod 
udtalelsen.  
Før pædagogerne 
aflevere udtalelsen til 
kommunen skal 
forældrene læse den 
igennem.  
 
 
 
Ovenstående kan skabe 
udfordringer for 
forældresamarbejdet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Forældresamarbejdet 
kan blive så dårligt, at 
børn er nødsaget til at 
flytte stue.  
Børn meldes dog 
sjældent ud.  
 
At barnet er nødsaget til 
 
 
 
Hierarkisk 
overvågning 
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hun fik af vide han skulle ned på en anden stue og det 
er nogle år siden, og barnet er jo stadig i institutionen.  
 
I: Okay, hvordan håndterede I det selv på stuen?  
 
P3: Altså jeg syntes, det var igen mig som var blandet 
ind i det, at det var meget voldsomt da hun havde fået 
læst det og hun for ind på stuen og stod og råbte og 
skreg af mig imens jeg sad og gav frugt til børnene. Det 
syntes jeg var mega hårdt, fordi jeg var jo ikke klar, jeg 
havde ikke lige taget forældrehatten på der, det var 
meget voldsomt.  
 
 
I: Når I har et barn, som I er bekymret for i en eller 
anden udstrækning, og I har kunne identificere at der 
var et eller andet galt, og I har haft den her proces med 
lederen og forældrene, kan I prøve at sætte nogle ord på 
den tilgang som I så har til barnet efterfølgende? Er I 
særlige opmærksomme på noget? Har I en specifik 
tilgang til barnet? Eller ændre I som sådan ikke noget 
ved jeres pædagogiske tilgang i forhold til barnet?  
 
P1: Det tror jeg er meget individuelt fra barn til barn, 
hvordan man ligesom griber det an. Jeg har et helt 
konkret eksempel, hvor vi skal, lige her hvor vi skal 
have de store børn op, dem der skal gå hos os et år 
inden de skal i skole, her skal vi vurdere om der er 
nogle børn, hvor det kan være svært for dem at starte i 
skole om et år. Så kan vi jo søge noget skole udsættelse 
og det kommer op i et udvalg og der sker sådan nogle 
forskellige ting, og der var her et barn som vi tænkte 
at flytte stue betyder 
ikke, at barnet bliver 
meldt ud.  
 
 
Udtalelser til kommunen 
kan føre til 
konfrontationen mellem 
forældre og personale. I 
den forbindelse er det 
vigtigt for pædagogen at 
være ”klar” på en evt. 
konfrontation.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hvordan pædagogerne 
ændre deres tilgang 
afhænger af tilfældet.  
For eksempel kan 
pædagogerne vurdere at 
et barn ikke er 
skoleparat, her kontaktes 
forældrene og der 
lægges en plan. Denne 
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ville være ret udsat, hvis vedkommende skulle i skole, 
fordi hun er meget usikker på sig selv og tør ikke rigtig 
sige noget og kan have nogle perioder, hvor det er svært 
for hende at være adskilt fra sine forældre og hun kan 
græde meget og sådan nogle ting. Det har vi jo 
selvfølgelig snakket med forældrene om, som det 
første, og det er noget som de kendte til, det har de også 
oplevet før, både i vuggestuen og ved det vi kalder 
”lille gangen”, der hvor de små stuer er. Vi lavede så 
lidt en plan i forhold til hvad vi kan gøre og hun blev 
hentet lidt tidligere, det havde forældrene mulighed for, 
så det blev sådan lidt mere overskuelige dage. Det var 
første skridt kan man sige, og vi måtte selvfølgelig også 
snakke med forældrene om, hvad de tænkte om den her 
skoleudsættelse og hvad de selv havde af ideer og 
tanker omkring det, og det var egentlig lidt det samme, 
og det der var sådan lidt nemt i den her situation det 
var, at forældrene så det samme som os og gerne ville 
samarbejde og syntes, at det vi sagde var rigtigt. Det 
gjorte det også nemmere for det her barn, at vi var 
enige. Det næste skridt blev så at have en 
børnekonference, hvor faren deltog, og psykologen 
kunne komme med nogle ideer, både til dem og 
hvordan vi kunne gribe det an på stuen, vi kunne 
fortælle hvad vi har gjort og hvad vi syntes fungerede 
og hvad der ikke rigtig fungerede. Forældrene selv fik 
også nogle redskaber med hjem i forhold til hvad 
forældrene kunne gøre der hjemme, både for at styrke 
barnets selvværd og således blive klar, fordi det var jo 
så det næste udgangspunkt, at barnet skulle blive klar til 
at gå i skole. Det blev så gjort og derefter blev der holdt 
børnekonference igen og så blev det jo lidt af, på de her 
plan involverede; 
børnekonference og 
redskaber til forældrene. 
Pædagogen understreger, 
at det er meget 
forskelligt, hvordan 
deres tilgang ændres. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 46 
børnekonferencer, hvad det er vi skal gøre for det her 
barn, så på den måde er det jo enormt individuelt, alt 
efter hvad der er situationen, hvilket barn det er.  
 
I: Okay, så det er fuldstændig afgørende, hvad barnet 
har i rygsækken i den forstand?  
 
P1: Ja, for jeg ville ikke kunne sige at det her barn, 
sætte en ramme omkring, og sige; der er lige noget som 
du skal. Det ville jeg måske kunne gøre med et andet 
barn, som havde en anden problematik, for at sige at det 
kunne barnet godt. Men det ville jeg ikke kunne gøre 
med hende, fordi så ville hun falde helt fra. Det ville 
hun aldrig komme til at kunne. Så tilgangen var en helt 
anden til hende, end det havde været til et andet.  
 
P4: Altså det første det er jo, at vi som pædagoger har 
øget opmærksomhed på barnet og hvad der er 
problemet og hvordan vi skal gribe det an i fællesskab 
på stuen og sammen med forældre og dermed finde ud 
af, hvordan kan vi komme videre og udvikler barnet. Så 
det er øget opmærksomhed og fokus på det.  
 
P2: Ja øget fokus.  
 
P4: Vi oplever det jo så tit, at det er måske bare det som 
skal til, at vi kaster vores øjne på barnet og pludselig er 
det gået væk. Sådan kan det også være, og vi snakker 
om børnene tit. For eksempel er der måske en pædagog 
som spiser med en eller anden, fordi han lige har et 
behov og skal have noget hjælp, og på den måde kan de 
løse sig ved bare lidt omstrukturering.  
 
 
 
 
 
 
 
Pædagogerne ændrer 
deres tilgang således at 
denne passe til barnets 
problemer.  
 
  
 
 
 
En ændret tilgang 
indbefatter øget 
opmærksomhed på 
barnet og barnets 
problem, herefter en 
planlægning af indsats i 
samarbejde med 
forældrene.  
 
Barnets problemer kan 
forsvinde med tiden, 
ligesom problemet kan 
løses gennem 
omstruktureringer.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Undersøgelsen/ 
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P2: Vi havde også et barn på vores stue, som også have 
det rigtig svært, han blev meget hurtig ked af det og 
havde svært ved at have kontakt med andre. Derfor blev 
vi enige om, de to pædagoger som vi nu var på stuen, at 
vi skulle huske, ca. fem gange om dagen, lige at give 
barnet et ordentlig kram, sådan så han rigtig får ro på og 
føler at vi er her, og det hjalp bare så meget på det her 
barn og han fik det meget anderledes. Det er bare lige 
sådan en simpel ting, hvor man lige husker dem. Det er 
jo noget man gør med mange af børnene hver dag, de 
fleste, som måske har det lidt svært, vil jo gerne have 
det. Og han drengen, han havde jo også bare lige behov 
for det. Så nogle gange er det bare lige den ekstra 
opmærksomhed.  
 
I: Okay, så det er et ekstra fokus, det er ekstra 
opmærksomhed. Er der andre ting, hvor I tænker at 
deres tilgang til barnet bliver ændret? 
 
 P3: Man kan jo sige, når nu vi vælger at der skal være 
et ekstra fokus, så kan det jo være man skal arbejde 
med et eller andet, motorisk eller sprogligt for 
eksempel. Så laver man jo nogle øvelser eller nogle 
lege, et eller andet, hvor man får skovlen under 
problemet, hvor man får det her med. Det behøver 
nødvendigvis ikke at være med det her enkelte barn, 
som man skal have ekstra fokus på, man kan jo sagtens 
have to-tre andre børn med og så bliver det bare sjov på 
stuen, og så har vi lige den her lille ekstra ting, hvor vi 
lige får øvet barnet i det her.  
 
 
Eksempel hvor barnets 
problemer kan løses 
gennem øget omsorg.  
Børn som har det svært 
vil gerne have mere 
omsorg og 
opmærksomhed.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Når den pædagogiske 
tilgang ændres sker det i 
tæt relation til tilfældet. 
For eksempel hvis barnet 
har sproglige eller 
motoriske udfordringer 
sættes der ind med 
øvelser. Øvelserne kan 
godt eksekveres i 
grupper på flere børn. 
 
 
 
Pastoralmagt 
Moralsk-ansvars-
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Undersøgelsen/ 
eksamen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 48 
P4: Ja, du skal for eksempel lige gå op af trapperne.  
 
P3: Ja. Jeg vil sige at det er sjældent at vi kun gør noget 
med et barn, vi har næsten altid nogle flere med. Man 
kan sige, der er jo ingen som tager skade af at bruge 
kroppen.  
 
 
I: Okay, så det kan godt være mange forskellige 
øvelser, alt afhængigt af, om det er motorisk, sprogligt 
og samtidig sammen med en større gruppe af børn.  
 
P3: Ja det vil stort set altid være sammen med nogle 
andre børn, og så får barnet lige et ekstra fokus, så har 
man lige et ekstra blik på det barn. Man kan også bruge 
de andre børn til at få inddraget barnet lidt mere, hvis 
det nu er en som er meget passiv, så kan de godt være at 
to andre børn lige kan få barnet motiveret til at være 
med. Barnet vil jo også gerne prøve, når de andre nu 
også godt kan.  
 
P4: Det er også ofte at vi oplever, at nogle børn kan 
have svært ved at være sammen med de andre børn og 
den eneste måde man kan øve sig i det på, det er at være 
sammen med de andre børn, de skal jo lære, hvordan 
man agerer og hvordan man ikke agerer sammen med 
andre.  
 
I: I forhold til arbejdet med de børn som skal have 
noget ekstra, der benytter I så blandt andet 
kompetencehjulet.   
 
 
 
En ekstra indsat 
eksekveres som regel 
med flere børn af 
gangen. Også med børn 
som ingen udfordringer 
har.  
 
 
 
 
Med en ekstra indsat 
følger et ekstra blik på 
barnet.  
Andre børn kan gøre den 
ekstra indsats nemmere, 
idet andre børn kan 
inddrage barnet med 
udfordringer.  
 
Børn med ringere sociale 
kompetencer kan 
forbedre disse ved at 
være sammen med andre 
børn.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
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relation 
 
 
 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
Subjektpositioner 
Disciplinering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 49 
P4: Ja det gør vi.  
 
P3: Det gør vi på alle børn.  
 
I: Okay, men er det ekstra godt at anvende i henhold til 
de børn som har det svært?  
 
P3: Kompetencehjulet viser tydeligt, hvor det er  vi 
pædagoger skal sætte ind i forhold til barnet, men ofte 
har vi jo en ide om, hvilke dele vi skal være 
opmærksomme på. Det kan for eksempel lige være 
noget sprogligt, som halter ved det her barn. Når man så 
udfylder eller laver kompetencehjulet, så underbygger 
det bare min teori i forhold til barnet.  
 
P1: Ja det er rimelig tydligt. Når man kommer ind og 
læser nogle af spørgsmålene, så bliver det mere tydelig 
for os, hvad der lige præcis er med barnet.    
 
I: Okay. Jeg ved I også tager lidt udgangspunkt i Daniel 
Stern, hvordan anvender I det?  
 
P1: Jeg tror det er mere, sådan en.  
 
P4: Sådan en grundlæggende ting.  
 
P1: Ja en grundlæggende pædagogik, sådan en 
småbørns teori. Det er ikke sådan, at vi lige tager noget 
Daniel Stern over på det her. Det ikke på den måde. Det 
er mere et grundlæggende fundament, der ved man, at 
vi alle sammen har været.  
 
 
 
Kompetencehjulet 
anvendes på alle børn.  
 
 
 
Kompetencehjulet 
systematisere det 
pædagogiske arbejde og 
indikerer, hvor der skal 
eksekveres fremtidig 
intervention i henhold til 
barnets udvikling.  
 
Kompetencehjulet 
indikerer, hvor 
udfordringerne er hos 
barnet. 
 
 
 
 
 
 
 
Daniel Sterns 
udviklingspsykologi 
fungerer som et 
grundlæggende 
fundament for det 
pædagogiske arbejde. 
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I: Okay. Du nævnte SMTTE-modellen tidligere. 
Hvordan benytter I den?  
 
P1: Jamen det er en model som gør det klart, når det er 
vi har aktiviteter, der viser, hvad er det for en aktivitet, 
hvad er målet, hvordan når vi målet, hvordan kan vi se 
at vi er på vej til målet. Det kan være helt små ting og 
det kan være større ting. Det er en hjælp til os selv, hvor 
vi kan se, hvor vi får gjort det klart, hvad er det vi gør 
det for, vi cykler ikke bare for at cykle, der er en grund 
til at vi gør det. Det er også for at tydeliggøre over for 
forældrene, at det arbejde vi laver det har mening.  
 
 
 
I: Okay så det er også en måde at dokumentere jeres 
arbejde på?  
 
P1: Ja det er det.  
 
P4: Og bare det, at vi får evalueret på det vi gør, hvad 
fungerer og hvad fungerer ikke og hvorfor gjorte det 
ikke det, og hvad kan vi gøre for at få det til at fungere. 
På den måde får man ligesom fulgt det hele til dørs på 
den måde.  
 
P3: I en periode lavede vi noget omkring motorik, hvad 
var det, en gang om ugen,  i vuggestuen, og der hængte 
vi de der SMTTE-modeller op, så forældrene kunne 
læse, hvad det var det handlede om, sådan så det blev 
synligt. Så var der et par voksne fra hver stue som var 
med til de her aktiviteter, hvor vi på stuerne skiftede til 
 
 
 
SMTTE-modellen 
anvendes som 
evaluerings- og 
dokumentations metode, 
hvor der er et eksplicit 
fokus på specifikke mål 
med ved hver aktivitet.  
Anvendes til at 
tydeliggøre meningen 
med det pædagogiske 
arbejde overfor 
forældrene.  
 
 
 
 
 
SMTTE-modellen 
anvendes som et redskab 
til evaluering af den 
pædagogiske indsats.  
 
 
SMTTE-modellen 
anvendes til at 
dokumentere det 
pædagogiske arbejde 
overfor forældrene, 
ligesom modellen skaber 
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at lave en aktivitet. Det kunne for eksempelvis være, at 
børnene skulle lære at køre på løbecykel. Så valgte 
stuerne nogle børn, som er nået til den del af deres 
udvikling. Så det er en måde at holde fokus i arbejdet 
og samtidig at kunne dokumentere det.  
 
P4: Ja og her kommer lærerplanerne jo også ind, fordi 
der er forskellige punkter deri, som viser hvad er godt, 
hvad styrker hvad.  
 
 
I: Okay, så lærerplanerne er noget overordnet og så 
kommer de forskellige metoder, sådan noget som 
kompetencehjulet ind under? 
 
P4: Ja det omhandler som sådan de samme spørgsmål.  
 
I: Hvordan har i det med lærerplanerne, hvordan 
fungere det?  
 
P1: Jamen altså, det har jo været sådan en proces, som 
vi beskrev før, hvor vi kommer med nogle 
praksisbeskrivelser, som beskriver, hvordan det er, at 
det ligger fast i hverdagen, så man ikke på den måde 
skal opfinde den dybe tallerken igen og igen og igen. 
Fordi der er jo så mange andre ting, og så ved man hvad 
der ligger fast. De her praksisbeskrivelser det er noget 
som bliver taget frem til personalemøderne, hvor man 
lige gennemgår, om det er som det skal være og om det 
nu er sådan.  
 
P4: Ja eller om der er noget som er blevet lavet om, 
fokus i arbejdet.  
 
 
 
 
 
Læreplanerne 
systematisere, efter en 
række punkter, hvor 
pædagogerne skal sætte 
ind.  
 
 
 
 
Metoderne omhandler de 
samme forhold.  
 
 
 
Læreplanerne udfyldes 
gennem praksis-
beskrivelser og giver en 
retning for det daglige 
arbejde, idet flere ting er 
fastlagt på forhånd. 
Planerne anvendes 
ligeledes til at evaluere 
arbejdet.  
 
 
Læreplanerne skaber 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
Sandhedseffekter 
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sådan at vi gør det på en anden måde. For eksempel 
hvis der er noget ikke fungere mere, så skal vi lige finde 
på noget nyt. Lærerplanerne de er også synlige for 
forældrene, de ligger på vores hjemmeside, så der kan 
forældrene gå sin og se det hele.  
 
I: Ligger kompetencehjulet også sådan, at forældrene 
kan se det?  
 
P4: Nej.  
 
P3: Men vi viser dem til forældresamtalerne, i hvert 
fald i vuggestuen.  
 
P2: Det gør vi også i børnehaven.  
 
P4: Men man kan gå ind(på internettet), hvis man ikke 
er bruger, så kan man gå ind og snuse til det, men man 
kan ikke gå ind og se på sit eget barn, men man kan gå 
ind og se de forskellige legeforslag og der er en masse 
beskrivelser. Det råder jeg nogle gange forældrene til at 
gå ind og kigge på, så de kan se hvad det er for noget, 
fordi det kan jo være lidt svært som forældre at vide, 
hvad det egentlig er.  
 
P3: Men forældrene er meget interesseret i at se sådan 
et kompetencehjul og vil rigtig gerne høre om det, men 
det er jo også meget konkret, det handler jo om deres 
eget lille pus. De vil jo gerne se om deres barn nu er 
nået hen til 2-års stregen og om deres barn er 
aldersmæssigt med. Der gør vi selvfølgelig også 
opmærksom på, at det er den måde vi ser deres barn, 
selvrefleksion.  
Planerne er synlige for 
forældrene.  
 
 
 
 
 
 
Kompetencehjulet, og 
den måde som det er 
blevet udfyldt på, er ikke 
synlige for forældrene, 
men de fremvises til 
hver forældresamtale.  
 
Hvad kompetencehjulet 
er kan ses på internettet. 
Pædagogerne råder 
forældrene til at 
undersøge hvad det er.  
 
 
 
 
Forældrene udviser 
interesse for, hvordan 
deres børn er blevet 
vurderet og om barnets 
udvikling er 
alderstilsvarende. 
Pædagogerne gør dog 
Hierarkisk 
overvågning 
 
 
 
 
 
 
 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
Normaliserende 
sanktion. 
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det er jo ikke sikkert, at hvis andre lavede det, at det var 
helt på samme måde.  
 
P4: Nej og derhjemme der kan de(børnene) nogle ting 
som de måske ikke kan her og det anerkender vi også. 
Så det er hvordan vi her ser barnet.  
 
P1: Ja, vi understreger også at det er et øjebliksbillede 
og at det kan se anderledes ud om en måned 
 
P3: Ja men alligevel giver det jo et indblik i, hvordan 
og hvor barnet er lige nu ret udviklingsmæssigt.  
 
 
P4: Ja og det syntes jeg faktisk er rigtig godt, fordi hvis 
der nu er et eller andet, hvor man kan se at barnet ligger 
lidt lavt her, så kan man printe ud hvad der står, i 
forhold til det man svarer nej til, i forhold til den måde 
man har udfyldt det på, for eksempel kan han ikke gå 
op af trappe selv og det kan han måske godt 
derhjemme. Okay så kan vi øve i det hernede og så skal 
I derhjemme fokusere på noget andet. Det bliver jo 
meget konkret og man kan gå ind og vise, hvorfor 
barnet måske halter efter med noget. På den måde 
syntes jeg at det er rigtig godt.  Til en samtale kan man 
for eksempel have to forskellige ting med, hvor barnet 
halter efter, og så kan vi arbejde ud fra det.  
 
I: Er der nogle udfordringer forbundet med alle de her 
metoder?  
 
P4: Tid.  
opmærksom på, at 
vurderinger subjektiv.  
 
Der er forskel på hvad 
børnene kan i 
institutionen og 
derhjemme.  
Vurderingen er baseret 
på et øjebliksbillede.  
 
Kompetencehjulet giver 
stadig et indblik i barnets 
udvikling.  
 
Kompetencehjulet 
systematisere det 
pædagogiske arbejde, 
idet hjulet indikerer, 
hvor barnets udvikling 
ikke er alderstilsvarende. 
Dette er ligeledes 
udgangspunktet for det 
senere arbejde.  
Der arbejdet ud fra, 
hvilke ting barnet ikke 
kan endnu, men som det 
burde kunne.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
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Sandhedseffekter 
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P1: Ja tid. Det er det jo altid. Sådan noget som 
kompetencehjulet det er enormt tidskrævende, der er 
mange spørgsmål.  
 
P2: Ja det tager lang tid.  
 
I: Jamen hvor tid tager det ca. at udfylde for et enkelt 
par? 
 
P3: Halvanden time.  
 
I: Og det skal i gøre for alle børn?  
 
P1: Ja.  
 
P4: Og det ikke kun én gang.  
 
P1: Nej den skab opdateres løbende, både til samtaler, 
når barnet skifter stuer osv.  
 
P3: Ja det er ca. hver halve år at det skal udfyldes, 
sådan er det i hvert fald i vuggestuen.  
 
I: Så i bruger i omegnen af tre timer på det om året, pr. 
barn?  
 
P1: Altså jeg vil sige, at jeg bruger mere. Jeg har oppe 
på stuen(børnehaveafdelingen), der kan vi gøre det to 
gange om året, når de starter, det er i forbindelse med 
om der skal være noget udsættelse i forhold til 
skolestart, så skal vi have noget baggrund for det. Så er 
 
Udfordringen ved de 
anvendte metoder er, at 
de er tidkrævende.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
I børnehaveafdelingen 
bruges der op mod 5-6 
timer området på at 
vurdere hver enkelt barn. 
En opdateret vurdering 
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det inden de skal af sted, for at vi kan være sikker på, 
hvad det er vi overleverer til skolen, hvad er det 
egentlig der står. Der er kommer kompetencehjulet med 
til skolen. Nu er der kommet sådan noget, så vi kan lave 
gruppebesvarelser og det er rigtig nyttigt, når man har 
over 30 børn som skal udfyldes to gange om året, så 
skal man ikke læse spørgsmålet igen, men man kan bare 
svare ud fra børnenes navne. Jeg vil skyde på, at jeg 
nok bruger, 5-6 timer på det. Jeg syntes at jeg bruger 
mange timer på det.  
 
I: Okay, men det her kompetencehjul det fokuserer vel 
også jeres arbejde meget, idet I meget hurtig kan se, 
hvor I skal sætte ind i forhold til barnet?  
 
P4: Ja helt sikkert.  
 
P1: Ja og nogle gange kan man også selv se det. For 
eksempel så vi også sidst, at vi nok bliver nød til at lave 
noget mere omkring kreativitet og sådan noget med 
billeder, fordi børnene, deres score, den var næsten bare 
helt nede. Så det giver et perspektiv på, hvad vi skal 
være bedre til.  
 
I: Okay, så gennem kompetencehjulet bliver der også 
rettet et perspektiv, man får et blik på sit eget stykke 
arbejde?  
 
P1: Ja altså, du kan jo se, hvis det nærmest er samtlige 
børn der ikke er klædt på, det er ikke så godt, altså hvis 
de scorer lavt. Kan vi jo se, at vi lige skal komme op i 
omdrejninger på det felt.  
bliver sendt videre til 
skolen, når barnet er 
skoleparat. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kompetencehjulet 
fokuserer arbejdet, men 
pædagogerne kan godt 
selv se det. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hjulet indikerer om 
børnene scorer højt eller 
lavt. En lav scorer 
fortæller pædagogerne at 
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P3: Man kan sige, det har vi faktisk ikke nævnt. Men vi 
har jo også mulighed for at kontakte ergoterapeuter 
eller en tale-hørepædagog, som kommer og kigger på 
barnet uden at det bliver gjort til en sag, men at vi kan 
få lige gode råd til, hvordan vi lige kan gøre nogle 
forskellige ting i en periode, sådan at det måske lige 
kan hjælpe lidt.  
 
I: Okay, så I kan også godt tilkalde nogen udefra, på 
samme måde som med psykologen ved de her 
børnekonferencer?  
 
P3: Ja og de kommer meget velvilligt, det er bare lige 
en opringning, så står de der. Det er jo super godt i 
nogle af de situationer, hvor man har været i tvivl om, 
hvad det egentlig handler om her og er det noget vi skal 
tage meget alvorligt, er det noget vi selv kan arbejde 
med eller er det noget, hvor vi skal have andre ind.  
 
I: Kan I prøve at give et eksempel på det? Hvad kunne 
det være for en situation, når I tilkalder dem udefra?  
 
P3: Jamen vi har haft en talepædagog ude til et barn, 
hvor vi var i tvivl om, hvor meget barnet overhovedet 
forstod og der valgte pædagogen og komme og prøve at 
lave nogle forskellige ting med ham og pædagogen 
mente så, at han egentlig forstod mere, end vi egentlig 
havde fået opfattelsen af. Så opfordrede hun os til at 
gøre sådan og sådan i nogle forskellige situationer. Vi 
syntes så alligevel ikke, at det rigtig rykkede og hjalp 
på noget, så vi måtte kontakte pædagogen igen. Det er 
de skal sætte ind.  
Der kan kontaktes 
ekspertise udefra, uden 
at barnet bliver gjort til 
en sag.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Ekspertisen udefra kan 
give råd og vejledning i 
henhold til hvad 
pædagogerne kan 
foretage sig.  
 
 
 
 
 
Eksempel hvor 
pædagogerne har tilkaldt 
en talepædagog.  
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så endt med, at hun er fast på ham nu. Så på den måde 
havde vi faktisk et samarbejde der.  
 
P4: Ja, og det kan også være i forhold til nogle børn 
som er vældig meget motorisk urolige, det kan give 
mange udfordringer i en daginstitution, så hvis vi 
ligesom kan få noget hjælp til det udefra til det, få nogle 
forskellige bud på hvad vi kan prøve af. Vi har jo 
ligesom nogle ting som vi altid prøver af og har 
erfaringer med, men nogle gange kan man ligesom 
blive tomt for ideer og derfor er det dejligt der lige kan 
komme en og se, hvad der ellers kunne være en ide 
 
I: Okay. Tak for det.  
 
 
 
 
Ekspertise ude fra bliver 
også tilkaldt i 
forbindelse børn der har 
motoriske udfordringer.  
Ekspertise leverer et nyt 
blik på barnet, som kan 
resultere i nye 
løsningsforslag.  
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Bilag 5. Transskriberet fokusgruppeinterview fra Børnehuset Mælkebøtten 
 
Interviewer: Emil Falster (I) 
Interviewpersoner: P5 (børnehaveafdeling), P6 og P7 (vuggestueafdeling).  
 
Interviewet Meningskondensering Kodning 
 
I: Prøv at fortæl mig, hvad jeres primære 
arbejdsopgaver som pædagoger i henhold til børnene?  
 
P5: At udvikle dem i dagligdagen og give dem en 
hverdag, hvor vi udvikler dem med de projekter vi 
laver. At give dem læring og give dem omsorg og 
nærvær.  
 
P6: Ja det er rigtig, men den primære opgave det er jo 
læring.  
 
P5: Ja og så kommer det andet.  
 
P6: Ja men det hænger jo sammen.  
 
P7: Og så med meget fokus på det sproglige.  
 
I: Er det fordi i har en børnegruppe med en stor andel 
af børn, med anden etnisk herkomst end dansk?  
 
P7: Ja.  
 
P5: Ja.  
 
 
 
 
 
Den primære 
arbejdsopgave er at 
udvikle barnet gennem 
projekter, omsorg, læring 
og nærvær. 
 
 
 
Den primære 
arbejdsopgave er læring, 
herefter kommer de andre 
opgaver.  
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P6: Jeg ved ikke om der er et større fokus, men der er 
i hvert fald større udfordringer. Vi er jo altid 
fokuseret på sprog, også ved vores etniske danskere, 
men der er større udfordringer ved de andre.  
 
P5: Ja det er hovedsagligt det vi har arbejdet med, 
fordi de har været rigtig dårlige sprogligt, så det har 
virkelig været det vi har skulle arbejde med for at 
løfte dem alle sammen.  
 
P6: Ja, men det har jo ikke så meget at gøre med 
deres herkomst, vi har også nogle danske børn som er 
sprogsvage.  
 
P5: Ja det er rigtig.  
 
P7: Ja, men overordnet så er sproget i fokus.  
 
P6: Selvfølgelig.  
 
P5: Ja, hver gang vi laver noget, så er det tænkt ind.  
 
I: Okay. Hvad indebærer læringen?  
 
P6: Jamen det er alt.  
 
P5: Ja det er alt. Lige fra det med at skabe sociale 
relationer og lære dem lidt om, hvad er en skov. Det 
er jo alt hvad vi griber fat i.  
 
P7: Jamen nogle gange der er vi jo helt nede i 
opdragelsesniveauet. Det er også en læring.  
Grundet børnegruppens 
sammensætning foreligger 
der et øget fokus på sprog.  
 
 
Børnegruppen har 
sprogudfordringer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Læring indbefatter alt det 
arbejde der kan udføres 
med børnene.  
 
 
 
Læring kan også involvere 
opdragelse. 
Disciplinering 
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P6: Ja og nogle gange, så er vi endda indover og give 
forældrene læring for på den måde at støtte op om 
deres børn.  
 
I: Okay, så det kan nærmest være alt.  
 
P6: Jamen det er alt. Der ikke noget som er helligt.  
 
I: Er det er så noget læring, som er mere vigtigt end 
andet?  
 
P7: De sociale kompetencer.  
 
P5: Ja de sociale de er vigtige.  
 
P6: Og sprogkompetencerne.  
 
P5: Ja det er ligesom de to, som er de vigtigste. Man 
kan jo også sige, at sociale kompetencer kan barnet jo 
ikke særlig godt, hvis barnet ikke har de sproglige 
kompetencer. Det er de to, fordi der er noget som er 
svært for børnene.  
 
P7: Ja og så det følelsesmæssige.  
 
P5: Ja det er dem, hvor hovedvægten er.  
 
I: Okay, så det er de tre ting som er det vigtigste i 
forhold til læring.  
 
P5: Ja og så fletter man jo nogle projekter ind i alt 
 
Pædagogerne skal også 
give læring til forældrene, 
for derigennem at støtte 
børnene.  
 
 
 
 
 
 
 
I henhold til læring, så er 
de sociale kompetencer og 
sprogkompetencerne det 
vigtigste.  
 
 
Forudsætningen for de 
sociale kompetencer er 
sprogkompetencerne.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Med den pædagogiske 
 
Disciplinering 
Lydigheds- 
afhængighedsrelation 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
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her. Vi følger jo meget børnene i forhold til hvad de 
er optaget af, på grund af Nysgerrighedens 
Pædagogik.  
 
P6: Ja der følger vi børnene.  
 
P5: Ja. Men man kan sige, mange af vores børn de 
har ikke den naturlige nysgerrighed, så vi bliver nød 
til at skabe den for dem, for eksempel ved at vi finder 
et projekt og så igennem dem vej, så får de 
nysgerrighed og det gør så at vi kan følge dem i 
forhold til hvad de er optaget af i det her projekt. 
Også fordi, det kan vi nok godt blive enige om, 
børnene har jo nogle ting som de også godt vil have 
med, så vi finder jo nogle projekter som er egnet i 
forhold til deres alder.  
 
I: I forhold til en typisk dag, hvordan forløber sådan 
en dag og hvordan er den tilrettelagt?  
 
P6: Vil du have vi starter fra om morgen af?  
 
I: Ja hvis du tænker at dagen allerede fra 
morgenstunden af er tilrettelagt.  
 
P6: Jamen vi mødes jo og spiser morgenmad halv syv 
og spiser til klokken halv 8 og så er der en slags fri 
leg, hvis de kan finde ud af det, til klokken 9. 
Derefter går vi på stuerne, hvor dagen rigtig starter 
med de forskellige samlinger og projekter. Altså jeg 
er i vuggestuen, hvor projekterne er meget små i 
forhold til, hvordan det er med de store kommende 
tilgang så integreres 
læringen af 
kompetencerne i 
forskellige projekter-  
 
 
Flere børn har ikke en 
naturlig nysgerrighed, 
hvorfor pædagogerne skal 
skabe denne.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dagens tilrettelæggelse 
følger institutionens 
tidsplan.  
De pædagogiske 
aktiviteter og projekter har 
forskellige størrelse som er 
afhængig af 
børnegruppens alder.  
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Sandhedseffekter 
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skolebørn.  
 
I: Okay, så projekterne og aktiviteterne er forskellige, 
alt afhængig af, hvor store børnene er?  
 
P6: Ja det er der. Men vi prøver også nogle gange at 
have en rød tråd, hvor vi køre det samme emneprojekt 
i huset, men på hver vores niveau. Og når klokken så 
er halv 11 nede hos os, så skal vi jo spise, putte og 
sove og så er der jo stilhed til ved to tiden.  
 
P7: Ja og vi gør jo omtrent det samme, bare på et 
højere niveau og afhængig af, hvad børnene kan 
klare. Så er nogle der tager på ture og nogle som 
arbejder videre med et eller andet emne. Der hvor jeg 
er, der arbejde vi med zoologisk have lige nu, hvor vi 
også har været på tur til, og så arbejder vi videre med 
det når vi er her.  
 
P6: Nede hos mig i dag, vi har en som holder op på 
tirsdag, så vi har malet med farver og hurtigt, så er 
børnene jo interesseret i det. Nogle gange skal man 
bare sætte det på bordet, så går de i gang.  
 
P7: Der er mange af vores børn de er meget.  
 
P6: Taknemlige.  
 
P7: Ja også umættelige i forhold til at prøve de 
mange forskellige ting at lave, det er ikke altid at det 
lykkes sådan som vi have tænkt det.  
 
 
 
Pædagogerne søger mod at 
skabe en fælles rød tråd 
for de aktiviteter som der 
eksekveres i institutionen, 
men på forskellige 
niveauer, som er tilpasset 
børnenes alder.  
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P6: Det er rigtig, de er lette at begejstre. Du skal ikke 
gøre ret meget, så vil de gerne være med til det. 
 
P5: Man kan sige, mange af de her projekter de sker 
om formiddagen, fordi der er personale der går hjem 
til middag, så vi dagen er delt op på den måde, at der 
er hovedvægt på det her grupper, fordi det er den 
mest koncentrerede læring, hvor man har fokus på det 
projekt man kører. Når dem fra vuggestuen går ind og 
sover, så går de større børn på legepladsen, så spiser 
vi mad og så er vi enten udenfor eller indenfor og 
laver et eller andet. 
 
P6: Men det er ikke sådan, at de får lov til at tonse 
hjerneløst rundt. Der nogle ting vi skal, der er nogle 
tilbud, hvis et barn kommer med nogle ting som han 
eller hun gerne vil vise, så griber man det an, det 
tager måske et kvarter, men så er vi videre, så har vi 
givet noget ind der. Jeg syntes også hele tiden at vi 
prøver at give børnene læring og vi tænker meget 
bevidst over det.  
 
P7: Men der er jo også læring i den fire leg, hvor de 
kan lære at lege sammen på kryds og på tværs og 
helst have så få konflikter som muligt, det øver vi os 
meget i.  
 
P6: Ja, det er jo der vores socialiseringstanke kommer 
ind og det er svært. Der er mange af vores børn der 
har nogle udfordringer med det.  
 
I: At der opstår konflikter under fri leg?  
Læringsaktiviteterne bliver 
gennemført om 
formiddagen, hvor 
børnene inddeles i 
grupper.  
 
 
 
 
 
Under dagens frie leg 
forsøger pædagogerne 
også at integrere læring.  
 
 
 
 
 
 
Den fri leg involverer også 
læring. 
 
 
 
Nogle børn kan have 
udfordringer ved den frie 
leg.  
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P6: Ja.  
 
P5: Ja, og det er igen det at sproget ikke er som det 
skal være og de kan have svært ved at se andre end 
sig selv, fordi de har så mange problemer selv og det 
gør jo at barnet har svært ved at have overskud til den 
anden legekammerat.  
 
P7: Ja, fordi den måde de løser det på, når de ikke 
kan bruge det verbale, så bruger man hænderne.  
 
I: Okay. Kunne I ikke prøve at beskrive deres 
pædagogiske tilgang og hvordan den kommer til 
udtryk i hverdagen?  
 
P7: Det er jo forskelligt fra hus til hus, det er jo noget 
som kommer fra det italienske Reggio Emilia og 
nogle har været i Sverige og se hvordan de arbejder 
med det der, men vi kan ikke tage det ind på samme 
måde som i Sverige, det kan simpelthen ikke, 
tidsmæssigt og personalemæssigt, så kan det ikke 
lade sig gøre og vores børn er også så flyvske og 
springende i deres tilgang til tingene, så vi har valgt 
vores egne og måske lidt forskellige tilgange, men det 
er jo det, at vi prøver at tage udgangspunkt i det som 
børnene er interesseret i, hvor vi sætter rammerne for 
dem. Det kan være vi tager en tur i zoologisk have, 
hvad kan børnene få ud af det og hvad kan inspirerer 
børnene inde i zoologisk have. Det kan jo godt være 
det ikke er dyrene, det kan jo være det er tårnet 
derinde, så kan det være at vi herhjemme så bygger et 
Udfordringer under leg er 
knyttet til barnets 
manglende 
sprogkompetencer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Den pædagogiske tilgang 
omhandler, at 
pædagogerne følger 
børnenes nysgerrighed og 
interesser, men indenfor 
de rammer som 
pædagogerne sætter. 
Aktiviteterne bliver 
dokumenteret gennem 
billeder, som bliver lagt op 
på institutionens facebook 
profil, hvor forældrene 
derefter kan følge med.  
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tårn. Så tager vi billeder, vi tager rigtig mange 
billeder, vi ligger vores billeder og ture og rigtig 
meget af det vi laver, det ligger vi ind på Facebook, 
hvor personalet og forældrene er tilknyttet. Så kan 
man arbejde ud fra det og så kan det være, når man er 
i gang med at bygge tårnet, så kan der springe noget 
andet ud som man så arbejder med. Vi prøver at følge 
tingene til vejs, men det er ikke altid det lykkes, nogle 
gange ryger vi lidt ud af nogle spor.  
 
I: Er Nysgerrigheden pædagogik, så modsat selve 
læreplanerne, hvor der er en række fastlagte temaer, 
som man skal berører?  
 
P5: Nej for vi kobler de her ting og projekter ind i 
læreplanerne, man kan altid koble det sammen.  
 
P7: Ja. Men det er jo ofte os pædagoger som laver 
rammerne.  
 
P6: Ja altså ved Nysgerrighedens pædagogik der har 
vi jo også noget som hedder Fokus-ord, så vælger vi 
nogle ord ud og det er så de ord, som vi skal lære 
inden for en periode.  
 
P5: Men i forhold til læreplanerne, så er det jo også i 
forhold til, hvad børnene lige er optaget af her, 
selvfølgelig er der noget som måske vil ligger mere 
hen ved natur og så kan man have bevægelse, fordi 
man går frem og tilbage, og der skal også være nogle 
sociale relationer for at det lykkes, at man kan holde 
hinanden i hånden og man kan snakke, så vi prøver jo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tilgangen er ikke modsat 
selve læreplanerne, idet 
tilgangen tænkes ind i 
planerne.  
 
 
 
 
 
 
 
Tilgangen tænkes i forhold 
til, og med afsæt i, 
læreplanerne. 
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at flette de her ting ind i, men nogle gange, alt 
afhængigt af, hvad børnene er optaget af, så ligger 
vægten måske et specielt sted.  
 
P6: Men vi sørger hele tiden for at huske på dem og 
få dem med.  
 
I: Okay, så når læreplanerne og Nysgerrighedens 
pædagogik de anvendes, så er det en vekselvirkning?  
 
P6: Ja præcis.  
 
P5: Ja, vi søger altid for, at det er indenfor 
læreplanerne og vores hensigter med projekterne er 
altid i forhold til, hvordan det også støtter arbejdet 
med læreplanerne. For eksempel har vi et projekt, 
som handler om lande og der er hele 
storbørnsgruppen med og der arbejder vi med denne 
projekt på alle stuerne, så vi også kommer ned i 
dybden, og der tænkte vi, har de fanget, hvad det her 
handler om. 
 
I: Hvad gør I for at forbedre den her tilgang?  
 
P5: Vi reflektere meget over hvad vi gør og man føler 
jo hele tiden at man bliver bedre. Man kan mærke når 
man har fat i noget rigtigt med børnene, man bliver 
bedre til at være opmærksom på nogle ting. Vi har jo 
også nogle snakke i personale gruppen eller nogle 
møder, hvor vi er ude og snakke med de andre 
pædagoger i området, så finder man hurtig ud af, hvis 
der er noget man skal have mere indover det daglige. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Læreplanerne skaber 
rammerne for aktiviteterne 
og den pædagogiske 
tilgang.  
 
 
 
 
 
 
 
For at forbedre den 
pædagogiske tilgang 
reflektere og snakker 
pædagogerne tilgangen 
igennem i 
personalegruppen og i 
læregrupper hvor de andre 
pædagoger i området, som 
har samme tilgang, også 
deltager. 
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Det er jo fedt, når vi også kan snakke med de andre 
institutioner i området og høre, hvordan de arbejder 
med tilgangen, så med deres hjælp bliver vi jo også 
mere skarpe på, hvad vi kan gøre bedre. De har jo, 
lige så vel som os, noget at byde ind med, hvor vi 
måske ikke har tænkt over det. Så når vi deltager i de 
her læregrupper så lærer vi meget af hinanden.  
 
I: Okay, så de her læremøder, de er for alle 
institutionerne i jeres område og så mødes I og 
udveksler erfaringer?  
 
P6: Ja vi mødes på kryds og tværs og lærer af 
hinanden.  
 
P5: Ja og de pædagogiske ledere har så blandet de her 
grupper, så det er jo ikke altid, at du får din egen 
leder og det kan jo også godt give et eller andet.  
 
P7: Det giver i hvert fald inspiration og tanke til 
arbejdet. Det er meget godt for ens eget arbejde også 
at høre, hvordan andre gør, så man måske kan blive 
klogere eller bedre.  
 
P6: Ja man kan ofte blive klogere, jeg sidder tit i de 
grupper og føler jeg bliver klogere på det jeg selv 
laver med børnene og jeg får god input til, hvordan 
jeg kan forbedre det jeg allerede gør.  
 
P5: Ja og man kan da også mærke på de andre, dem 
fra de andre institutioner, de får også noget fra os, når 
vi fortæller hvad vi gør.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Læregrupperne/møder 
involvere, at pædagogerne 
i området bliver blandet, 
hvorefter de kan udveksle 
erfaringer fra den daglige 
praksis. 
 
Ved at udveksle erfaringer 
får pædagogerne et 
perspektiv på eget arbejde 
og hvordan de kan 
forbedre dette.  
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P7: Vi lære også meget om, når vi er i vores grupper, 
hvilke børn der har behov for lidt ekstra eller skal 
have tingene på en anden måde. Jeg har siddet med en 
gruppe i dag, hvor der er et barn som ikke kan holde 
så meget ud, så der talte vi om, hvordan vi kan 
arbejde med det og holde på ham lidt mere, på en 
anden måde, hvor der ikke er så meget distraherer. 
Sådan er der altid noget vi kan forbedre og kigge på 
og evaluere eller snakke om, hvordan vi syntes det 
går.  
 
P6: Ja der arbejder vi jo også med vores lotus-blomst, 
som hele tiden sørger for vi holde os til emnet og den 
viser hvor langt vi er og så videre. Det er et skema vi 
har, hvor vi sætter emnet ind og så kan vi sætte 
aktiviteterne i system, så vi holder fokus. Og i forhold 
til det barnet du taler om, så kan det være han lige 
skal noget andet, men han er stadigvæk med.  
 
P7: Ja det er jo en del af inklusionen, alle skal være 
med, men så kan det godt være der er nogle børn, som 
ikke kan holde ud og være så tæt på.  
 
I: Okay, det omkring inklusion, er det det noget som 
er besluttet ovenfra eller hvordan?  
 
P5: Ja det er det.  
 
P6: Ja det var da man besluttede det omkring 
inklusion i folkeskolen, så skulle vi lave inklusion. Vi 
skal kunne rumme alle børn.  
 
Ved læregrupperne bliver 
pædagogerne bedre til at 
håndtere børn som har 
udfordringer. 
 
 
 
 
 
 
 
Pædagogerne anvender en 
procedurer der sætter 
aktiviteterne, herunder mål 
og fokusområder, i system.  
 
 
 
 
Grundet prioriteringen af 
inklusion, så skal alle børn 
være med.  
 
 
 
 
 
 
Inklusionstanken blev 
integreret i institution, da 
det også blev i 
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I: Hvordan gør man det?  
 
P7: Det er svært.  
 
P5: Det er et rigtig stort arbejde.  
 
P6: Men jeg syntes faktisk vi gør det ved at se stuen 
og gruppen som en helhed og alligevel formår at hive 
de enkelte børn ud og gøre noget ekstra med dem. Jeg 
tænker også, at få at man kan inkludere, så må man 
også ekskludere, for at beskytte resten mod ham eller 
ham mod resten, så må man ekskludere ham, men 
sætte ham sammen med en voksen og lave noget 
ekstra og så tilbage igen. Jeg syntes vi gør os mange 
tanker og hele tiden får mere erfaring på det område 
og det lykkes for det meste. 
 
P7: Nej, altså det er jo heller ikke sådan at vi køre 
efter en facitliste, fordi børn de er forskellige.  
 
P6: Ja det er også det jeg mener, alle børn er særlige 
og alle børn har særlige behov og det prøver vi at 
tilgodese.  
 
P5: Men altså, det tror jeg godt vi kan sige, vi har lidt 
mange som kræver lidt ekstra, så vi mangler nogle 
ekstra hænder, fordi vi har altså ret mange der er 
udadreagerende og som kræver en-til-en voksen i 
nogle perioder og det har vi ikke personale til. Jeg har 
i hvert fald en følelse af, at jeg ikke har så meget tid 
til det enkelte barn som jeg burde.  
folkeskolen.  
 
 
 
 
 
 
Arbejdet med inklusion 
eksekveres ved at iagttage 
børnegruppen som en 
helhed og give en ekstra 
indsats til de børn med 
udfordringer.  
Midlertidig eksklusion 
opfattes som 
forudsætningen for 
inklusion. 
 
Arbejdet med børn er ikke 
standardiseret.  
 
Pædagogerne søger mod at 
tilgodese at alle børn er 
særlige og har særlige 
behov.  
Børnegruppen er 
karakteriseret ved, at 
mange har særlige behov, 
men pædagogerne føler 
ikke de har ressourcer nok 
til at tilgodese dette.  
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P6: Ja vi løber altså stærkt for at klare det her og når 
barnet så når skolen, skal til at gå i skole, jamen så 
kan barnet ikke det, så skal de i specielklasse. Vi har 
måske haft nogle tanker om det i flere år, men fordi vi 
skal være den rummelige daginstitution, så syntes jeg 
nogle gange at vi taber nogle børn, hvor vi ikke kan 
give dem de optimale vilkår, som de allermest har 
brug for. Det syntes jeg er svært.  
 
P7: Ja og de børn som har behov for noget specielt, 
det jo ikke fordi vi har vandretliggende børn her, men 
med forskellige behov, for eksempel indlærings-
vanskeligheder  eller på anden måde ikke rigtig kan 
fungere, og der kan vi jo hurtig se, at det vil være 
svært for barnet at komme hen i et almindeligt 
skolesystem. Men inklusionscentreret begynder jo 
ikke at iværksætte undersøgelser før at barnet er fem 
år.  
 
I: Okay, så det er først senere?  
 
P7: Ja så kommer alle udviklingsbeskrivelserne, alle 
APV’erne og alle de her undersøgelser som de 
foretager.  
 
I: I forhold til jeres arbejde med de potentielt udsatte 
børn, hvor I har en bekymring eller en mistanke, 
hvordan får i øje på sådan et barn?  
 
P6: Hvis barnet ændrer adfærd og bliver mere 
udadreagerende eller indadvendt, så bliver vi 
 
Grundet manglende 
ressourcer kan 
pædagogerne ikke give 
børnene de optimale 
vilkår.  
 
 
 
 
Pædagogerne kan tidligt i 
barnet institutionstid 
identificere, at barnet ikke 
kan indgå i skolesystemet 
og der bliver først igangsat 
initiativer fra kommunen 
når barnet er fem år.  
 
 
 
 
 
Initiativer fra kommunen 
kan involvere 
udviklingsbeskriveler og 
psykologundersøgelser. 
 
 
 
 
Udadreagerende og 
indadvendt adfærd vækker 
 
Sandhedseffekter 
 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
Sandhedseffekter 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
 
 
 
 
 
 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
 71 
opmærksomme. I den forbindelse så tænker jeg det 
meget i forhold til Roskilde-modellen, Børnelinealen.  
 
I: Hvordan benytter i den?  
 
P6: Der sætter vi os ned og snakker barnet igennem i 
forhold til modellen og ser hvor langt i når.  
 
 
P7: Ja, vi har den elektronisk, hvor vi kan gå ind og 
se og der bliver stillet spørgsmål og så kan vi hurtigt 
se om vi skal reagere. Der er forskellige farver: rød, 
gul og grøn. Så kan vi se, hvordan barnet bliver 
placeret som følge af vores svar, for eksempel om der 
skal gøres en særlig indsats og der skal laves en 
underretning.  
 
P6: Vi er heller aldrig kun én som laver den. Vi er i 
hvert fald to. Og her får vi de her snakker, jeg syntes 
også det er vigtig.  
 
P5: Ja for barnets skyld så er det vigtig, at man er to.  
 
I: Okay. Hvad er det I konkret udfylder ved den her 
model?  
 
P6: Der er nogle ting man skal svare på og så kan 
man se, hvor barnet er placeret i forhold til farverne. I 
gamle dage kaldte vi den Børnelinealen, nu kalder vi 
den Roskilde-modellen.  
 
P5: Ja, og hvis din mistanke så bliver bekræftet, fordi 
bekymring/mistanke hos 
pædagogerne. Hertil 
benyttes typisk 
børnelinealen.  
 
Linealen udfyldes ved at 
snakke om barnet med en 
kollega.  
 
Linealen indikerer, når 
pædagogerne har besvaret 
et antal spørgsmål, hvad 
de skal gøre og hvem de 
evt. skal tilkalde.  
 
 
 
Det er altid to pædagoger 
der besvarer 
spørgsmålene. 
Dette gøres af hensyn til 
barnet.  
 
 
 
 
Når spørgsmålene er 
besvaret, så bliver barnet 
placeret indenfor farver 
grøn, gul og rød.  
 
Med barnet farveplacering, 
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barnet er placeret i en af de mere uheldige farver, så 
er vi bare helt sikrer på, hvilke tiltag der skal til.  
 
P6: Ja nogle gange, fordi sidst vi brugte den, så gik 
barnet i den gule farve og forældrene gik i rødt og det 
var lidt svært at finde ud af, hvad vi så skulle gøre.  
 
P7: Det er også rigtig svært, fordi det kommer også 
an på om det er noget der er sket lige nu eller om det 
er noget længerevarende. Nogle gange der kan vi jo 
se at det hos forældrene er noget længerevarende, det 
ikke noget vi bare lige kan klare over de næste par 
måneder, det tager måske flere år. 
 
I: Ja, fordi man vurderer jo også forældrenes 
kompetence, forældrekompetencen, i den her model, 
ikke sandt?  
 
P7: Nej vi kommer ikke uden om forældrene.  
 
P6: Det gør vi meget med modellen, der er vi også 
nød til at vurdere og kigge på forældrene og deres 
evne.  
 
P7: Ja og hvilke muligheder og hvilke ressourcer de 
har.  
 
P6: Ja. Men i forhold til forældrene der har vi jo slet 
ikke nogle muligheder. Vi kan gå inklusionscentreret 
og sige at vi har den og den bekymring, men vi kan jo 
ikke hjælpe forældrene på nogen måde. Vi kan råde 
dem til at snakke med en sagsbehandler.  
så vil pædagogerne hvad 
de skal foretage sig 
fremadrettet.  
Forældrenes 
”forældrekompetence” 
bliver også vurderet og 
denne kan nogle gange 
være værre placeret end 
barnet.  
Hvis forældrenes 
udfordringer er 
længerevarende kan 
pædagogerne ikke altid 
gøre noget.  
 
 
 
 
 
 
Forældrenes evner bliver 
også vurdering.  
 
 
Evnerne omhandler 
muligheder og ressourcer.  
 
Pædagogerne kan ikke 
gøres særlig meget 
forældrene, andet end at 
give råd og vejledning.    
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P7: Jeg syntes vi gør rigtig meget.  
 
P6: Det syntes jeg også.  
 
P5: Ja, for selvfølgelig bliver vi jo meget bekymret, 
hvis forældrene er placeret i den røde farve, og barnet 
ligger i gul, så tænker man jo hurtig på, hvad kan det 
her blive til på længere sigt.  
 
P6: Det rigtig. Altså overfor børnene der har vi nogle 
handlemuligheder og det har vi ikke overfor 
forældrene.  
 
P7: Nej der er nærmest kun underretningen og så 
holder vi selvfølgelig også samtaler med forældrene.  
 
P6: Ja samtaler med forældrene det er jo det, som vi 
kan, så inden vi træder ind på kommunen, så har vi jo 
prøvet at snakke med forældrene.  
 
I: Okay, så den måde som I får øje på de her børn det 
er, når barnet skifter adfærd og er placeret et specifikt 
sted på børnelinealen?  
 
P6: Ja eller når de kommer og snakker og fortæller 
ting. For eksempel hvis de bliver slået eller at 
moderen bliver slået. Der handler det jo om at gribe 
fat, man kan sidde med et barn og så lige pludselig, så 
siger det at deres mor græd i går. Der er vi jo trænet 
til at gribe det og spørge mere ind til det og så 
kommer historierne og der skal vi ikke have 
 
 
 
 
 
En placering i den røde 
farve vækker bekymring 
hos pædagogerne.  
 
 
Pædagogerne har 
handlemuligheder overfor 
børnene, men ikke i 
henhold til forældrene.  
Handlemuligheder overfor 
forældrene er underretning 
og samtale.  
En samtale vil dog altid 
komme før en 
underretning eller kontakt 
til kommunen.  
 
 
 
 
Det vækker ligeledes 
bekymring hos 
pædagogerne, hvis barnet 
fortælle at vedkommende 
eller moderen er blevet 
slået. 
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forældrenes tilladelse.  
 
P5: Nej det er faktisk en pligt vi har.  
 
I: Okay. En helt anden ting, den her 
udviklingsbeskrivelse som i også udfylder, bliver den 
udfyldt for alle børn?  
 
P5: Nej.  
 
P6: Nej det gør vi ikke. Vi gør det kun med de børn, 
hvor vi er bekymret eller på en eller anden måde i 
tvivl.  
 
I: Okay, hvor mange er det så?  
 
P6: 80 procent.  
 
P7: Ja det er i hvert fald 80 procent. Man kan sige det 
på den her måde, det er meget få børn som går ud af 
den her institution uden at den her 
udviklingsbeskrivelse er blevet udfyldt. Det er næsten 
flertallet af alle børn.  
 
I: Okay. Hvad indeholde sådan en 
udviklingsbeskrivelse?  
 
P5:  Den handler om, hvordan barnet klarer det 
socialt og i forskellige situationer.  
 
P7: Der er lige som ni forskellige temaer, hvor man 
besvarer nogle spørgsmål om barnet og hvordan 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Den Dansk Pædagogiske 
udviklingsbeskrivelse 
bliver kun udfyldt for 
specifik udvalgte børn.  
 
 
 
 
Det er dog et fåtal af 
børnene, hvor 
udviklingsbeskrivelsen 
ikke er udfyldt.  
 
 
 
 
 
Beskrivelsen indeholder 
en række temaer og 
spørgsmål som 
pædagogerne besvare, 
hvorved de vurderer barnet 
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barnet klarer sig og hvad barnet kan og ikke kan. Der 
er en med leg, sprog, grov motorik, fin motorik og 
legemespleje og bevægelse og alt mulig. Det er hele 
vejen rundt om et barn udvikling.  
 
P6: Ja og der sidder man også to mennesker og læser 
de her spørgsmål og snakker om dem. Det så dejlig 
nemt, fordi så lander barnet på en skala og der kan vi 
se, hvordan barnets udvikling er placeret og sådan er 
det bare. Hvis der så er nogle ting som halter, så kan 
vi sætte ind der. 
 
P5: Ja, så kan vi se hvor barnet er placeret i 
udvikling, for eksempel kan et barn være fire år, men 
udviklingen svare kun til to år.  
 
P7: Ja og de her udviklingsbeskrivelser, dem kan vi 
også bruge når vi taler med forældrene og der vil vi 
typisk også tage sprogvurderingerne med. Det ligger 
jo fast i forhold til børn der er tre og fem år.  
 
P5: Ja og her i huset der laver vi sprogvurderinger på 
alle børn, det er ellers ikke normalt at man gør det, 
eller jo på alle tre årige der skal man gøre det, men 
ikke på alle fem årige. Det gør vi her og vi laver 
vurderinger to gange om året med.  
 
P6: Den her udviklingsbeskrivelse gør også en 
opmærksom på ting som man egentlig ikke have set.  
 
P7: Ja og der kan være nogle situation, hvor man 
sidder med børnene og laver et eller andet og man har 
evner i forskellige 
situationer og 
sammenhænge. 
 
 
Det er altid to pædagoger 
der udfylder beskrivelsen 
sammen.  
Den skala som indikerer 
barnets aldersmæssige 
udviklingstrin menes at 
kunne sige, hvordan 
barnets udvikling rent 
faktuelt er og hvor denne 
er placeret. 
 
Beskrivelserne anvendes 
også ved forældresamtaler, 
ligesom 
sprogvurderingerne også 
medtages til disse 
samtaler.  
Der udføres 
sprogvurderinger på alle 
børn og mere end hvad det 
ellers er påkrævet ved lov.  
 
Beskrivelsen gør 
pædagogerne 
opmærksomme på flere 
udviklingsrelaterede  
udfordringer. 
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fuldstændig styr på, hvem de er og hvor gode eller 
dårlige de er til det ene og det andet, så kan der være 
nogle pædagoger, som måske aldrig rigtig ser de her 
børn, fordi de så beskæftiger sig mere med nogle 
andre børn, så på den måde kan beskrivelsen hjælpe 
os med at vi alle sammen har styr på alle børnene og 
hvad de kan.  
 
I: Okay, men hvad er det for nogle konkrete tegn, 
som I ligger mærke til?  
 
P5: De konkrete tegn de er, hvis barnet bliver 
udadreagerende eller indadvendt. Hvis man pludselig 
går fra godt at kunne være med til pludselig ikke at 
kunne finde ud af det mere og hvis barnet går i 
bakgear og begynder at reagere voldsomt og 
begynder at kaste med stole, som man ellers ikke har 
gjort, så tænker man at der er noget her som ikke er 
okay. Nogle børn har også det med at de gerne vil 
flygte lidt mere. 
 
P6: Ja. Det er barnet ændrede adfærd der gør, at vi ser 
faresignalerne. Og det behøver ikke hun være en der 
kaster med stole, det kan også være en som søger væk 
fra gruppen eller gemmer sig under bordet.  
 
P7: Ja præcis, fordi for et barn så er det jo naturligt at 
være med i fællesskabet, men de børn hvor man netop 
bliver bekymret, det er de børn som søger væk og 
helst ikke vil være med.  
 
I: Okay, så det er tegn vedrørende udadreagerende 
Beskrivelserne 
systematisere alle børns 
udviklingsrelaterede 
udfordringer, også for de 
pædagoger som ikke har 
direkte kontakt med nogle 
børn. 
 
 
 
 
De konkrete tegn på 
potentielt udsathed er 
udadreagerende og 
indadvendt adfærd.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Det antages, at det er 
naturligt for børn at være 
med i fællesskabet, 
hvorfor det vækker 
bekymring når de søger 
væk.  
Disciplinering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
Iagttagelser 
Subjektpositioner 
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adfærd og indadvendt adfærd?  
 
P5: Ja.  
 
P6: Ja præcis.  
 
P7: Ja, men også rigtig langsom udvikling. Hvis 
barnet rent udviklingsmæssigt ikke rigtig kan følge 
med de andre børn. Alle børn udvikler sig hele tiden, 
men hvis den her udvikling den står stille, går for 
langsomt, eller går tilbage, så bliver vi også 
bekymret.  
 
I: Okay, hvad er det for nogle aspekter af 
udviklingen, som det for eksempel kan være?  
 
P7: Det er sprog, læring, indlæring, koncentration.  
 
P6: Ja, jeg tænker det oftest er sproget som de mister 
først, når deres udvikling er i afvikling, så glemmer 
de sproget.  
 
P5: Og så igen det her med at man søger væk og man 
ikke har overskud til at være sammen med andre. Det 
er jo ikke en normal adfærd for et barn, et barn søger 
jo normalt fællesskabet en stor del af tiden, 
selvfølgelig er der nogle der godt vil sidde lidt for sig 
selv, men det er jo som regel i det samme rum, men 
det her med at man altid søger væk og man helst 
heller ikke vil ses af en voksen.  
 
I: Okay, så når I identificere et potentielt udsat barn, 
 
 
 
 
 
 
Langsom udvikling er 
også et tegn på potentielt 
udsathed. 
 
 
 
 
 
 
Udvikling er sprog, 
indlæring og 
koncentration.  
Det er primært sproget 
barnet mister, når 
udviklinger er i afvikling.  
 
Det antages, at det er 
normalt at et barn søger 
fællesskabet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sandhedseffekter 
Iagttagelser 
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så sammenligner I også barnet med de andre børn?  
 
P6: Ja det gør vi.  
 
I: Okay, er der nogle tegn som er særlig vigtige?  
 
P6: Jamen der er jo de her, hvis barnet kommer og 
fortæller at de bliver slået, så skal du reagere, hvis de 
har mærker, så skal du reagere, hvis de smider en stol 
efter dig, så skal du reagere.  
 
P5: Ja, hvis de slår og sparker og er voldlige hele 
tiden.  
 
P6: Vi havde for eksempel i går en vikar på arbejde, 
hvor et barn kastede sten på hende og der er vi nød til 
at reagere, der skal vi reagere, hvis de er for ekstreme 
i deres udfoldelser, så skal vi reagere og de kan være 
på alle måder. Der er også nogle som bliver meget 
sex fikseret og så er vi nød til at finde ud af, hvad det 
her handler om.  
 
I: Okay, så det er både den udadreagerende adfærd, 
hvor barnet er voldligt eller hvis barnet bliver slået?  
 
P6: Ja, men du må endelig ikke glemme den 
indadvendte adfærd. Den er nemlig også vigtig, det 
har vi flere eksempler på, hvor vedkommende har 
svært ved at være samme med andre og sådan nogle 
ting.  
 
I: Når I har identificeret et tegn, hvad gør I så? Hvad 
 
Identificeringen indebærer 
at pædagogerne 
sammenligner børnene.  
 
 
Særlig vigtige tegn er tegn 
på vold og voldsom 
adfærd.  
 
 
 
 
 
Eksempel hvor et barn har 
så voldsom adfærd at 
pædagogerne er nødsaget 
til at reagere.  
 
 
 
 
 
 
 
Tegn på indadvendt 
adfærd er også som 
vækker særlig bekymring.  
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er processen i den forbindelse?  
 
P5: Så snakker vi lidt sammen indbyrdes på 
refleksionsmøderne eller i dagligdagen, at man ser 
sådan og sådan og ser I andre også det, har I også lagt 
mærke til det. Tit er vi meget enige om, at der er et 
eller andet.  
 
P6: Ja, og så indkalder vi forældrene til en snak.  
 
P5: Ja, og mange gange så kan vi også godt have 
noget sparring med inklusionscentreret.  
 
P6: Ja, vi har noget som hedder anonym rådgivning 
og så er der også noget som hedder fokusteam, hvor 
de kommer herned og giver rådgivning. 
 
P7: Ja de kan så vejlede i, hvad vi skal gøre, om vi 
skal underrette eller ej osv. De kan fortælle os, hvilke 
ting vi måske skal være ekstra opmærksomme på og 
give forslag til nogle tiltag vi kan lave. Vi bruger dem 
lidt som vejledere. Det er også dem man ringer til, 
hvis man sender en akut underretning, fordi så 
fortæller man sige hvad sagen drejer sig om og så 
laver de allerede en plan der for forløbet.  
 
P6: Ja, men det er altid dem du ringer til også selvom 
det er fredag aften kvart i fem, det skal du.  
 
P7: Men vi tager jo altid noget af det, ved at snakke 
med forældrene om det også. Så først snakker vi 
sammen, så snakker vi oftest med forældrene og så 
 
 
Efter identificeringen af et 
tegn, så snakker 
pædagogerne sammen på 
refleksionsmøder eller i 
hverdagen. Derefter 
indkaldes forældrene til en 
snak.  
 
 
Der kan løbende, i takt 
med ovenstående proces, 
etableres kontakt til 
inklusionscentret som 
giver råd og vejledning.  
 
 
Centreret giver råd og 
vejledning, ligesom dette 
center også kontaktes hvis 
der skal udformes en 
underretning.  
 
 
 
 
 
 
 
Identificeringsprocessen 
involverer først interne 
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snakker vi med inklusionscentreret.  
 
P5: Ja det er tit vi lige snakker med forældrene om 
det først i forhold til hvad vi har set og om de har set 
det samme derhjemme. Nogle gange har forældrene 
og andre gange har de ikke, så siger vi at vi har set 
det og vi syntes der skal gøres noget og så fortæller vi 
dem, hvad der er af muligheder. Vi kan jo også 
afholde et dialogmøde med inklusionscentreret, sådan 
at det går den vej.  
 
P6: Ja det skal du jo, hvis du skal have hjælp til et 
barn.  
 
I: Okay og det her dialogmøde, hvem deltager her?  
 
P5: Det er inklusionscentreret, psykologer, vores 
leder og stuens personale. Som regel er det alt 
ekspertise også talehøre-pædagoger og 
specielpædagoger.  
 
I: Deltager barnet?  
 
P5: Nej. Men det her det er jo også en ny proces, 
hvor vi nogle gange føler at det tager lang tid og.  
 
P6: Ja og forældrene syntes også at det er voldsomt.  
 
P5: Ja førhen kunne det være mere direkte, hvor man 
bare kunne henvende sig, men nu skal det igennem 
hele den her proces og det tager også noget tid.  
 
møder og samtale, derefter 
forældresamtale og 
kontakt til centreret.  
 
I processen vil der blive 
afholdt et dialogmøde.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deltagere ved 
dialogmødet. 
 
 
 
 
 
Grundet det store antal af 
deltagere kan 
planlægningen af 
dialogmødet blive en 
langsommelig proces.  
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sanktion 
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P7: Ja det tager nogle ekstra måneder, fordi alle skal 
kunne og alle har travlt, der har vi i hvert fald snakket 
om, at den gamle model var bedre.  
 
P6: Nej det er ikke smart, at et barn som har det så 
skidt skal vente fire måneder på et dialogmøde, hvor 
vi kigger på om vi kan hjælpe dig.  
 
I: Jamen hvad gjorte I før?  
 
P6: Der ringede vi til en psykolog eller anden 
ekspertise og spurgte om de ville komme.  
 
P5: Det var hurtigere dengang, der var det ikke hele 
systemet som skulle indover. Dengang behøvede vi 
ikke have en psykolog med, når det nu kun var 
talehøre-pædagogen som vi have behov for.  
 
I: Okay, så man gør faktisk det nu, at man tilkalder 
alt ekspertise?  
 
P6: Ja hele batteriet.  
 
P5: Der kan vi godt hurtig være enige om, hvis der 
overhovedet ikke er noget med sproget, så behøver 
talehøre-pædagogen jo ikke at komme.  
 
I: Okay, så det kan faktisk godt være en forholdsvis 
lang proces. Men når I har identificeret et barn, bliver 
jeres tilgang til barnet så ændret og hvordan bliver 
den ændret?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ved den tidligere model, 
så ringede pædagogerne 
blot til den ekspertise som 
de vurderede der var 
behov for.  
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P7: Det almindelige og det daglige, det kan jo gå over 
en lang periode, som egentlig foregår meget stille og 
roligt, fordi forløbet er så langt, men vores tilgang til 
barnet bliver jo ikke ændret som sådan.  
 
P6: Nej det ændrer ikke tilgangen til barnet, men det 
kan da godt være man bliver mere opmærksom og 
mere omsorgsfuld for det pågældende barn. Jo jeg 
syntes faktisk at vores tilgang bliver ændret, for hvis 
der er et barn som skal have særlig opmærksomhed, 
så får han eller hun det.  
 
I: Okay. Tak.  
 
 
 
 
 
Efter identificeringen 
bliver pædagogernes 
tilgang til barnet ændret 
ved, at de er særlig 
opmærksomme på barnet.  
 
 
 
 
 
Pastoralmagt 
Undersøgelsen/ 
eksamen 
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Bilag 6. Interviewguide for semi-struktureret interview med daginstitutionsledere 
 
Tema/spørgsmål Uddybning/stikord Teoretisk forankring 
 
Introduktion: 
 
1. Hvad er dine primære arbejdsopgaver som leder?  
Administration, 
ledelse, møder, kurser.  
Disciplinering og 
pastoralmagt.  
 
Daginstitutionen: 
 
2. Hvad er formålet, eller visionen, med 
daginstitutionen og hvordan opfylder du/I dette? 
Formål, vision med 
arbejdet. Strategier og 
hensyn.  
Iagttagelser. 
 
3. Hvordan søger du for at pædagogerne tager del i 
dette og hvilke udfordringer kan der være i den 
forbindelse?  
Ledelse, at hjælpe, råd 
og vejledning.  
Disciplinering og 
pastoralmagt. 
 
Den organisatoriske opbygning og daglige rutiner: 
 
4. Hvordan er institutionen organisatorisk opbygget?  
Antal stuer, ansatte, 
ledelsen og 
administration.  
Disciplinering. 
 
5. Hvilke daglige rutiner eksisterer der i institutionen 
og hvordan forløber disse i løbet af dagen?  
Dagen, tidsplanen, 
frokost, hvornår er 
børnene indenfor of 
udenfor.  
Disciplinering.  
 
Tilgangen til børnene:   
 
6. Hvad er jeres pædagogiske tilgang til børnene og 
hvordan understøtter du denne som leder?  
 
Pædagogik og 
metoder, børnesyn, 
strategier.  
Iagttagelser og 
sandhedseffekter. 
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7. Hvad gør I for at forbedre, udvikle eller 
opkvalificere denne tilgang?  
Kurser, møder 
skemaer og 
procedurer.  
Selv-styring. 
 
8. Er der nogle udfordringer forbundet med denne 
pædagogiske tilgang og hvordan leder du 
personalegruppen i henhold til disse udfordringer?   
Understøtte, råd og 
vejledning.  
Disciplinering og 
pastoralmagt.  
 
Arbejdet med udsatte børn:  
 
9. Hvordan får I øje på et barn, som kunne have behov 
for en ekstra indsats?  
Opsporingsstrategi, 
tegn, opsyn, metoder.  
Iagttagelser.  
 
10. Hvilke konkrete tegn lægger I mærke til?  
Tegn ved barnet, 
forældrene eller 
relationer. 
Iagttagelser 
 
11. Hvordan er forløbet, eller hvordan er processen, 
efter I har identificeret et potentielt udsat barn?  
 Disciplinering og 
pastoralmagt.  
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Bilag 7. Transskriberet interview med leder fra Børnehuset Frøen 
 
Interviewer: Emil Falster (I) 
Interviewperson: Jytte Jørgensen (J) 
 
Interviewet Meningskondensering Kodning 
I: Prøv at fortælle mig om, hvad dine primære 
arbejdsopgaver er som leder?  
 
J: Det er personaleledelse og pædagogiske udvikling. 
Der står måske ikke lige pædagogisk udvikling 
oppefra og ned, men det er i hvert fald det som er mit 
fokus. Og så er det selvfølgelig også 
forældresamarbejde. Det er det som jeg bruger mest 
tid på. Så er der en hel del administration om alt 
muligt, for eksempel at ansætte folk, fravær, samtaler, 
planlægning og alle mulige andre ting som jeg 
deltager i fra kommunen, og som jeg bliver kaldt ind 
til, men det er mere på den administrative del, men i 
forhold til huset her, så er det personaleledelse og 
pædagogisk udvikling, samt at holde øje med at vi gør 
det som vi siger vi gør.  
 
I: Okay, hvad indbefatter personaleledelsen?  
 
J: Det indbefatter samtaler i forhold til det mere 
officielle, hvis der er noget som man skal tilrettevise, 
det er det mere officielle, men ellers er det jo 
simpelthen at give sparring i forhold til det daglige 
arbejde og pædagogernes samtaler med forældrene. 
Når man snakker udsatte børn, så er der jo samtaler, 
 
 
 
Lederens arbejdsopgaver 
er; personaleledelse, 
pædagogisk udvikling, 
forældresamarbejdet, 
administration. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Personaleledelse involvere 
en officiel og uofficiel del, 
herunder råd og vejledning 
til pædagogerne. 
 
 
 
 
 
Hierarkisk 
overvågning 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Disciplinering 
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hvor man lige skal have styr på, hvad der er det 
vigtigste, hvad er kernen i det som vi gerne vil tale 
om, så det laver jeg noget sparring med pædagogerne 
og medarbejderne om, så vi får talt om det, som vi 
gerne vil tale om. Det er sådan lidt, hvis man som 
medarbejder syntes at det kan være lidt vanskeligt, så 
kan man godt komme til at snakke uden om emnet, så 
det bruger jeg også en del tid på, at jeg guider, så vi 
holder os på sporret.  
 
I: Så du får personalet til at have fokus på de ting, som 
I gerne vil have fokus på?  
 
J: Ja. Og så er jeg Marte-Meo terapeut og derfor er det 
også mig som går ud og filmer, hvis vi har nogle 
forløb i forhold til børn hvor vi kan have en 
bekymring eller et ekstra fokus på. Så det gør jeg også.  
 
I: Så Marte-Meo metoden bliver således brugt direkte 
til børn. Og det indbefatter at man filmer?  
 
J: Ja man filmer. Metoden går ud på at man ser på det 
positive og tager udgangspunkt i børnenes initiativer. 
Derved rammer man også børn som smadder dygtige 
til at spille boldt eller det er børn som ikke er så gode 
til at spille boldt endnu, så når man tager 
udgangspunkt i deres fokus og deres initiativer, så 
rammer man dem dér hvor de er i deres udvikling så 
man hjælper dem til deres nærmeste udviklingszone.  
Der er nogle principper i Marte-Meo om at man skal, 
ikke stille spørgsmål til børn, jo hvis man ved de kan 
svare ellers så skal man lade vær. Den der klassiske 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lederen er Marte-Meo 
terapeut, hvorfor det er 
hende som filmer, når det 
er nødvendigt.  
 
 
 
 
Marte-Meo metoden 
handler om at tage 
udgangspunkt i barnets 
initiativer og føre barnet 
videre til den næste 
udviklingszone.  
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”hvad har du lavet i dag ?”, der får man ingen svar. 
Man skal i stedet benævne dem og bekræfte dem og så 
skal man anvende positiv ledelse. Positiv ledelse det er 
når man ser venlig ud i ansigtet, taler pænt og man gør 
sådan at der er en tydelig start på det man skal og en 
tydelig afslutning og man således guider barnet 
undervejs, så det bliver en god oplevelse for barnet. 
Hvis man(barnet) gør noget, som er noget rigtig møg, 
så bliver vi ikke ved med at sige at det var dumt at du 
smadrede glasset, så siger vi; ved du hvad? Det kun du 
til, kom herover så leger vi med legoklodserne. Så 
man tager et nyt initiativ sammen med barnet, så det 
man husker ikke er, at der var et eller andet som gik 
galt, men man husker at det blev noget godt, så man 
giver dem et nyt fokus.  
 
I: Kunne du prøve at sige noget om, hvad der er det 
overordnede formål, eller den overordnede vision, er 
med daginstitutionen og hvordan du som leder søger 
mod at I sammen kan opfylde det?  
 
J: Visionen er at vi arbejder med relationer. 
Relationerne det er det som står øverst, simpelthen. 
Hvis man ikke har nogle relationer  til nogen, så er 
man rigtig sølle. Så det arbejder vi med voksen-barn 
og med barn og barn imellem. Vi arbejder også rigtig 
meget med sprog, fordi nyere forskning har vist, at 
sprog det er det vigtigste for et barn i forhold til det 
kognitive, fordi de fleste er jo ganske almindelige 
begavet og kan lære hvad som helst. Der var en 
forsker der sagde det meget tydeligt; alle kan lære at 
skrive bogstaver og alle kan lære at stave, men man 
 
 
Med Marte-Meo skal der 
anvendes positiv ledelse, 
som indbefatter et venligt 
udtryk og sprog. 
 
Ved uheldige episoder 
startes et nyt initiativ, 
således at barnet får en god 
oplevelse.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Visionen for 
daginstitutioner er relateret 
til relations-dannelse, 
sprogudvikling, 
læringsmæssige 
kompetencer.  
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kan kun stave til de ord man kan. Og der er jo også 
stor forskel, det har forskningen også vist, på 
forældrenes uddannelsesniveau og hvor mange ord 
deres børn hører og lærer. Så vi lærer børnene ord, så 
de kan få så godt et udgangspunkt som overhovedet 
muligt, så det har vi også meget fokus på.  
 
I: Er det i forhold til når de skal starte i skole eller 
hvad er det?  
 
J: Ja det er i forhold til deres skolestart. Der er også 
forskning der viser, at når du starte på 0-klassetrin, så 
ved man hvordan du ender, fordi det fundament som 
du har når du starter, lige meget hvad de gør i skolen, 
så følger det (fundamentet/niveauet) sin egen kurve, så 
hvis det her er dig og det her er mig(sætter den ene 
hånd over den anden, for at indikere en forskel), så når 
vi går ud af gymnasiet, så er det her stadig dig og det 
her er mig. Det er ret uhyggeligt. Så der hviler en 
rigtig stor byrde på pædagogerne på 0-6 års området, 
for at løfte, og der kan vi virkelig gøre en forskel, 
fordi den der har alle ordene de bliver jo også bedre, 
når de andre får flere ord for så får man jo en bedre 
samtale, så det har rigtig meget fokus på.  
 
I: Hvordan sørger du for, at pædagogerne tager del i 
det her og hvad er det egentlig for nogle udfordringer 
der kan opstå i forhold til det?  
 
J: Pædagogerne tager del på den måde, at det er dem 
som planlægger forløbende. I Faxe Kommune er det 
bestemt at alle børn, som vurderes til at have behov, 
 
 
Der er fokus på læring for 
at give børnene et godt 
udgangspunkt 
efterfølgende.  
  
 
 
 
Læringen i institutionen 
skal forberede børnene til 
skolestart.  
 
Der tages udgangspunkt i 
forskning i denne 
forberedelse.  
 
Lederen mener, med afsæt 
i forskningen, at der hvile 
en stor opgave på 
pædagogernes skuldre, 
idet barnets læringskurve 
starter i 0-6 års alderen.  
 
 
 
 
 
Pædagogerne planlægger 
aktiviteter og indsatser. 
Børn som vurderes til at 
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for eksempel flersprogede og børn hvis livssituation 
ikke er den bedste, eller livsomstændigheder som vi 
siger det. De skal have et forløb på 20 uger, tre gange 
om ugen, en halv time, i mindre grupper, hvor det 
omhandler sprog. Der har pædagogerne så planlagt 
forløbet. I vuggestuen starter vi når de er halvandet år, 
der lærer man tre nye ord hver anden uge og i 
børnehaven lærer man seks nye ord hver anden uge og 
det har pædagogerne så selv struktureret og hvad for 
noget de syntes er relevant, som selvfølgelig relaterer 
til barnet og til den nære hverdag. Og så er der 
forskellige ting, nogen har nogle kufferter og nogen 
har noget andet.  
 
I: Hvad er egentlig udfordringerne i forhold til det 
her?  
 
J: Altså udfordringerne i forhold til det her det er 
faktisk at finde tiden og faktisk også at finde, i forhold 
til vores institution hvor vi 50 børn som er en del af 
det her(ekstra pædagogisk indsats) og grupperne er på, 
i vuggestuen, 2 eller tre børn og i børnehaven på 4 
eller maksimum 6 børn, så det er simpelthen at finde 
plads til hvor vi skal være, for man skal jo være i et 
lukket rum så man kan koncentrere sig. Der er meget 
logitik i det.  
 
I: Ja det kunne jeg godt forstille mig til. Det er ikke 
bare sådan, at man bare går udenfor?  
 
J: Jo det kan man godt med de store børn og lige som 
finde et hjørne og gøre det der og så kan der være lidt 
have behov får tilbudt 
ekstra pædagogisk indsats. 
 
 
 
I begge afdelinger er det 
planlagt, hvor mange ord 
børnene skal lære om 
ugen.   
 
 
 
 
 
 
 
 
Udfordringerne i forhold 
til hverdagen og 
aktiviteterne er tiden, 
koordineringen, logistik og 
pladsen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Den ekstra pædagogiske 
indsats kan også 
overvågning 
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mere bevægelse og sådan nogle ting, så børnene også 
syntes at det er interessant. Men det er jo logistikken 
og så er det jo også at have hænder nok, for det er jo 
ikke sådan, at så er der noget andet som vi ikke gør, vi 
gør det her også. Det kan lige tage lidt.  
 
I: Det kan godt tage tid?  
 
J: Ja og det kan også tage tid inde i hovedet på den 
enkelte når vi skal lave sådan nogle nye tiltag, fordi 
hvordan får man lige og man syntes jo godt, at man 
kunne have lidt bedre ressourcer end man har ikke. 
Men det er jo et vilkår, det kan vi jo ikke, det kan vi jo 
ønske.  
 
I: I forhold til institutionens organisatoriske 
opbygning og de daglige rutiner. Hvordan er 
institutionen så organisatorisk opbygget?  
 
J: Det er sådan at her i Faxe Kommune der lavede 
man her forrige år det man kalder områdeledelse. Der 
er så tre områder og det område som vi er en del af der 
er vi fire institutioner, så man kan sige det er meget 
småt, det er jo provinsen, det er efter min mening for 
småt, men pyt med det, det har de besluttet så sådan er 
det. Så vi er fire institutioner, vi er fire afdelinger som 
det hedder, fordi vi er et område, men vi er jo 
stadigvæk selvstændige institutioner, men budgetterne 
er egentlig lagt sammen, man kan sige, området skal 
ligesom kunne klare sig selv. Dertil er der en 
områdeleder og ved hver afdeling/institution er der en 
daglig leder, og det er så mig i det her tilfælde, også er 
eksekveres på 
institutionens udendørs 
arealer. Men det kræver 
stadig pædagogisk 
arbejdskraft, idet 
aktiviteterne skal udføres. 
 
 
Med tiltaget fra 
kommunen kan det presse 
institutionens ressourcer 
ydereligere.  
 
 
 
 
 
 
 
Den organisatoriske 
opbygning er eksekveret 
gennem kommunal 
områdeledelse. I 
institutionens område er 
der fire institutioner, hvor 
budgettet er lagt sammen, 
men institutionerne er 
stadig selvstændige.  
I hvert område er der en 
områdeleder og i hver 
institution er der en daglig 
leder.  
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det sådan i forhold til hvor mange børne, typisk har 
man 12-13 børn i en vuggestuegruppe og 22 i en 
børnehavegruppe, så det er de indskrevne børn der 
ligesom bestemmer, hvor mange grupper man har. Vi 
har, stort set altid, fire grupper fra 0-3 og fire grupper 
3-6 år. Så vi har otte grupper i det hele og vi har et 
maks. antal, når det er rigtig højt, på 150 børn, men 
ellers så ligger vi på 130 børn. Men det svinger. Og 
der er tre medarbejdere på hver gruppe, uanset om det 
er vuggestue eller børnehaveafdelingen, og der er to 
pædagoger og en ikke-uddannet på hver gruppe. Og så 
i vores storbørnsgruppe, de børn som er på vej i skole, 
den kan variere meget, der har vi nogle gange 36 børn 
eller 40 børn, og så er der selvfølgelig tilsvarende flere 
pædagoger der.  
 
I: Hvad har I af daglige rutiner?  
 
J: Vi starter jo dagen med at åbne klokken 06:15 og 
der starter vi med, at børnene bliver tilbudt 
morgenmad, vi har rigtig mange børn som spiser 
morgenmad her, i begge afdelinger(vuggestue og 
børnehave), og det er høj som lav så der er ikke noget 
der. Når klokken den er 08:45 er alle medarbejdere 
mødt i huset. Så bliver der afviklet en pause for dem 
som kommer i de tidlige timer og derefter går man i 
gang med de planlagte pædagogiske aktiviteter.  
 
I: Hvad indeholder det? De pædagogiske aktiviteter?  
 
J: Jamen der er jo så det her sprogtræning og så kan 
der også være noget som er planlagt, vi kan gå i 
 
Den organisatoriske 
opbygning i forhold til 
børnegruppen og det 
personale der er knyttet 
hertil. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dagens daglige rutiner.  
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skoven, vi har en hal herover, hvor vi kan gå i hallen. 
Vi kan også bare være heromkring eller på 
legepladsen. Storbørnsgruppen som ligesom er for sig 
selv de har meget nøje planlægning af aktiviteter hver 
dag. Lige nu kører de med et kommende skoleprojekt, 
så de har opdelt dem i grupper, hvor de her skal lære 
de ord som man møder når man kommer i skole, for 
eksempel så har man ”idræt”. Det ved man(børnene) 
jo ikke hvad er. Så har man ”matematik” og så har 
man ”dansk” og så har man også ”frikvarter”. Så 
aktiviteten handler om, at man møder nogle ord, som 
man ville møde der(i skolen) og gøre det som man 
gør.  
 
I: Okay, så det vækker en form for genkendelighed, 
når barnet kommer i skole?  
 
J: Ja lige nøjagtig, for det er jo et rigtig stort spring. 
Det viser sig jo også, at jo gladere man er som barn de 
første to uger man møder den danske folkeskole, det er 
simpelthen også en markør for, hvor godt du kommer 
ud i den anden ende. Så for at de kan møde det så godt 
som muligt, så har de sådan et projekt. De andre 
børnegrupper tager udgangspunkt i, hvor den gruppe 
er, og så tager man udgangspunkt i det. Vi tager meget 
udgangspunkt i den nærmeste udviklingszone. Vi øver 
os i ikke at lære børnene noget som de ikke kan lære 
endnu, for det er spildte kræfter.  
 
 
I: Okay så I tænker, når i arbejder pædagogisk med 
børn, så tænker I i udviklingszoner og lærer således 
sprogtræning, skovtur, 
skoleprojekter for de 
ældste. Børnene er inddelt 
i grupper og deres udføres 
kun aktiviteter der passer 
til gruppen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Skoleprojektets formål er 
at gøre barnet parat til 
skolestart.  
 
 
I henhold til de andre børn 
har aktiviteterne 
udgangspunkt i 
børnegruppens næste 
udviklingszone. At lære 
børnene ting, som de ikke 
kan lære endnu, anses som 
spildte kræfter.  
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børn det, som de har mulighed for inden for zonen?  
 
J: Ja det gør vi.  
 
I: Sådan så man ikke bare springer zoner over?  
 
J: Ja lige præcis. Der hvor de er på vej til, der giver vi 
dem det sidste skub. Og det er jo som regel også det 
som børnene er interesseret i. Hvis man næsten som 
lille barn kan kravle op af en trappe, så laver man jo 
ikke andet end at kravle op af trappen ind til man kan. 
Eller børn som næsten kan klippe med en saks, det er 
jo det som driver os, at vi vil ting som vi ikke kan 
endnu. Eller at man tegner huse, fordi man gerne vil 
lære at tegne et hus.  
 
I: Ja okay, og det er vel meget individuelt fra barn til 
barn. Hvad de lige vil lære?  
 
J: Ja der er meget stor forskel, også aldersmæssigt. 
Det er jo forskelligt, der er jo nogle hvor det er 
motorikken der rykker først, det kan være den grove 
motorik før den fine motorik og med nogle er det 
sproget der rykker først og der er motorikken måske i 
bund. Måske er man meget fokuseret på at man gerne 
vil have noget socialt med nogle andre, men måske 
ikke har færdigheden til det som legen består af. Så 
man er forskellig, hele tiden går det op og ned.  
 
I: Okay, og der er det så jeres opgave som pædagoger 
at have fokus på den enkelte? Er det omfattende?  
 
 
 
 
 
 
 
Børnenes udvikling tænkes 
i zoner. Den næste zone i 
barnets udvikling anskues 
som det barnet også gerne 
vil.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Udviklingszonerne er 
forskellige fra barn til 
barn, men er stadig 
aldersmæssigt forankret.  
For nogle børn kan den 
næste zone være relateret 
til motorikken, sproget 
eller det sociale.  
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J: Ja, men det er en del af faget, man bliver dygtig til 
det. Og så har vi jo gode hjælpemidler. Vi har jo 
kompetencehjulet som vi mener er et mægtigt 
arbejdsredskab, netop fordi at det tager udgangspunkt i 
Vygotskij og det omkring den nærmeste 
udviklingszone. Altså det man kan og det man næsten 
kan og det man også er interesseret i. Så det er kan, på 
vej, ville rigtig gerne. Så der kan man jo ligesom se, 
når vi arbejder sammen, når vi er i grupper sammen, 
så har man måske et par børn på hver stue, som er lige 
på vej med det her(næste udviklingszone), og så 
planlægger man noget sammen med dem, et bestemt 
forløb som man så gør, tre dage i træk for eksempel, 
og så laver man en evaluering på det.  
 
I: Okay, så kompetencehjulet det er en måde at 
systematisere jeres arbejde i forhold til det enkelte 
barn og deres næste udviklingszone?  
 
J: Ja det er det. Det er rigtig godt.  
 
 
 
I: Okay. I forhold til jeres pædagogiske tilgang  til 
børnene. Hvad er det for nogle pædagogiske tilgange 
til børnene som i har og hvordan forsøger du at 
understøtte dette som leder?  
 
J: Altså den pædagogiske tilgang, det er den 
anerkendende tilgang og Daniel Stern tager vi 
udgangspunkt i. At det kan lykkes. Og så i forhold til 
Marte-Meo, som jo også læner sig op af Daniel Stern, 
Pædagogerne skal have 
fokus på det enkelte barn 
og barnets næste 
udviklingszone. Til dette 
anvendes; Vygotskij.  
 
 
De børn som kan have 
udfordringer ved en zone 
samles i grupper med børn 
som har samme 
udfordringer, herefter 
udføres der en ekstra 
indsats.  
 
 
 
Kompetencehjulet 
systematisere det 
pædagogiske arbejde i 
henhold til det enkelte 
barn og den næste 
udviklingszone.  
 
 
 
 
 
De pædagogiske tilgange 
er; anerkende pædagogik, 
Daniel Sterns 
udviklingspsykologi og 
Iagttagelser 
Sandhedseffekter 
Disciplinering 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Iagttagelser 
Sandhedseffekter 
Pastoralmagt 
 
 95 
at hvert barn skal have et udviklingsstøttende samspil 
med en voksen, og det skal vi sørge for, for det er 
vores opgave. Så understøtte jeg for eksempel i 
forhold til Marte-Meo ved, at alle medarbejdere får en 
udviklingsdag om året med undervisning ude fra, med 
en underviser udefra. Altså vi startede at arbejde med 
Marte-Meo i 2003 og vi bliver ved med at holde det 
vedlige. I forhold til kompetencehjulet bliver vi ved 
med at bruge det. Når der kommer nye medarbejdere 
der sørger vi for, at de får noget uddannelse i 
metoderne. Vi har også fire pædagoger som har en 
uddannelse hos en børneergoterapeut og de har også to 
dage om året, hvor der bliver fulgt op og de får ny 
viden. Så vi prøver at bide os fast. Men jo vi vil meget 
gerne noget nyt, men det vi i forvejen gør, det holder 
vi vedlige. Der er jo så meget som popper op inden for 
pædagogikken, så er det det ene og så er det det andet, 
men det vi syntes giver mening for os, det bliver vi 
ved med og vi bliver ved med at få input til det, så det 
ikke bliver en sovepude. Vi kan jo godt tro at vi taler 
ordenligt og pænt, men du ved, når tonen bliver for 
høj, stemmen overfor børnene skal helst ikke hæves. 
Så vi skal opføre os ordenligt, fordi børn opfatter det 
jo som skæld ud, selvom jeg kan sige ”ej hvor er du 
sød”(høj tone og vredt ansigt), der har jeg jo skældt 
ud, fordi det er jo tonefaldet, det er jo derfor de siger 
at voksne de er så sure. Det er lidt det samme som, 
hvis man skriver med store bogstaver i en mail. Hvad 
tænker du så? Så råber de. Så vi øver hinanden i at tale 
ordenligt.  
 
I: Okay, er det sparring intern imellem jer, det her 
Marte-Meo.  
 
Lederen understøtter de 
pædagogiske tilgange ved 
at sende personale på 
udviklingsdage. 
 
Kompetencehjulet 
understøttes ved at 
anvende det, oplære 
personalet og give den 
videreuddannelse.  
 
Lederen holder de allerede 
anvendte metoder vedlige, 
hvis der nye eller andre 
metoder skulle give 
mening anvendes disse.  
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med at kommentere på hinanden pædagogiske 
arbejde?  
 
J: Ja, altså vi kommenterer på hinanden pædagogiske 
adfærd og vi beder også hinanden om kommentarer. 
Vi vil meget gerne have, at der er nogle andre som 
kigger på hvad vi laver, fordi vi kan jo tro noget og 
medarbejderne er rigtig gode til at spørge hinanden. 
For eksempel; ”prøv lige at se, når jeg er sammen med 
åse, hvad er det der sker, jo jeg syntes ikke at jeg når 
derhen, hvor jeg syntes vi skal hen. Hvad gør jeg eller 
hvad er det jeg ikke gør?”. Det er de rigtig gode til, at 
bede hinanden om hjælp, så de kan forbedre deres 
pædagogiske adfærd.  
 
I: Ja, så det er i hvert fald noget du opfatter, som 
leder, at personalet godt kan finde ud af at reflektere 
over deres egen pædagogiske tilgang?  
 
J: Ja og ellers så bliver jeg jo også blandet ind i det og 
vi har en medarbejder mere, som er Marte-Meo 
terapeut og så beder pædagogerne os om at komme og 
filme, så de kan se hvad der sker(i den pædagogiske 
praksis).  
 
I: Nu har vi næsten været inde på det, jeg ville nemlig 
stille et spørgsmål i forhold til, hvad I gør for at 
forbedre, udvikle eller opkvalificere de her 
pædagogiske tilgange. Det kan jeg så forstå er 
igennem kurser og faglig eller intern sparring, er der 
andet?  
 
 
 
 
Pædagogerne forventes at 
kommentere på hinandens 
pædagogiske adfærd og 
sparre med hinanden, 
således at den enkelte 
bliver en bedre pædagog.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Marte-Meo metoden 
anvendes til at afdække 
og, reflektere over, 
problemer ved det 
pædagogiske arbejde . 
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J:  Ja og så sørger vi også for at man er mere end én. 
Vi bruger ikke så meget det, at du bliver sendt på et 
kursus, man er flere. Der har været et projekt fra den 
tidligere regering, som hed ”styrk sproget”, hvor der 
var temadage osv. Der havde vi seks medarbejdere 
med i det her forløb. Det gør jo også at andre(andre 
pædagoger i institutionen) løber stærkt og det er jo 
også det som vi accepterer her, at når nogle er på 
kursus, så løber de andre stærkere. Selvfølgelig bruger 
man vikarer, men det er vigtigt. Jeg som leder 
prioriterer, at hvis du er på det(kursus), så kan det godt 
være der er nogle som er syge osv., men du skal 
alligevel af sted og så må vi klare den.  
 
I: Okay, så det handler simpelthen om prioritering?  
 
J: Ja lige nøjagtig.  
 
I: I forhold til de her pædagogiske tilgange som I 
benytter, både Marte-Meo, kompetencehjulet, Daniel 
Stern udviklingspsykologi og hvad I ellers sådan måtte 
have, er der nogle udfordringer forbundet med de her 
tilgange og metoder?  
 
J: Ja det er der jo på det plan, at vi er jo også ganske 
almindelige mennesker selvom man er professionel, så 
udfordringen er jo i forhold til de børn som prøver en 
af. Altså hvis et barn kommer fra et miljø hvor sproget 
er hårdt og barnet bliver meget irettesat, så forsøger 
det barn at få os til at være ligesom det er derhjemme, 
fordi så kan barnet forstå verden. Hvis man er vant til 
at man bliver råbt meget af, så kan det forstyrre barnet 
For at forbedre, udvikle og 
vedligeholde de 
pædagogiske tilgange 
sendes personalet på 
kursus, selvom det kan 
afføde ressourcemæssige 
udfordringer.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Udfordringer ved de 
pædagogiske metoder er 
børn som kommer fra 
hjem, hvor miljøet ikke er 
foreneligt med det 
institutionelle.  
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at vi taler stille og roligt. Så barnet forsøger, for 
eksempel, at smide tingene ned fra bordet hele tiden 
eller et eller andet, så jeg til sidst, håber barnet, 
kommer der hen af, hvor jeg også råber. Fordi så er 
verden genkendelig, så kan man være i det. Så på den 
måde er det jo en udfordring, nogle gange, og der må 
man jo tage sparring eller andet i brug. Vi har jo den 
force at vi er en daginstitution som har mange 
medarbejdere, så jeg kan tage en lille pause fra 
dig(pædagogen kan tage en pause fra barnet), og så 
kan en anden tage over. Den fordel har vi jo, fordi vi 
er flere medarbejdere om børnene, fordi tingene kan jo 
godt være rigtig belastende i forhold til børn som har 
et rigtig særligt behov, og der kan man jo hjælpe 
barnet og så går den ting over, for sådan er det jo med 
børn, man glemmer jo heldigvis. Altså nogle børn, 
typisk de små, de bidder jo gud og hver mand og de 
andre børn i en periode, og det er virkelig også en 
belastning at jeg skal sige til dig(forældrene) hver dag, 
at din lille Sofus igen har et tandsæt. Det er sådan 
nogle ting man kommer ud for, hvor man godt kan 
tænke åh nej shit mand, nu igen. 
 
I: Okay, så i forhold til de pædagogiske tilgange som I 
har, så er den overordnede udfordring, at børn forsøger 
at gøre institutionen genkendelig, for eksempel ved at 
få jer pædagoger til at agere som de gør derhjemme?   
 
J: Ja. Der er jo også forældrene som kan være 
voldsomme, ikke at de truer os, men der er nogle 
forældre som er i så ulykkelige omstændigheder, at de 
kan være lidt højrøstede også. Men jeg må sige, at vi 
Barnet vil forsøge at gøre 
institutionen mere 
genkendelig.  
 
 
 
 
 
 
 
Børn der har særlige behov 
kan være belastende, 
hvorfor bemandingen på 
barnet kan skiftes 
kontinuerligt, således at 
den enkelte pædagog ikke 
lider overlast.  
 
Ovenstående kan ligeledes 
være belastende i henhold 
til forældrene.  
 
 
 
 
 
 
 
Udfordringerne ved de 
pædagogiske metoder og 
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være forældrene der selv 
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har rigtig gode erfaringer med at vi kan få vendt en 
forældre, for eksempel var der en forældre som var 
meget fortørnet på mig fordi jeg havde flyttet rundt på 
barnet, fordi at forældrene ikke havde opført sig pænt 
overfor pædagogerne på stuen, og de var meget sure 
på mig og ville ikke selv komme med børnene, men de 
gjorte de så alligevel, og jeg så oplever, og det er 
alligevel 2 år siden, at forældrene kommer og beder 
mig om hjælp til noget, på trods af at hun førhen ville 
ønske mig hen var peberet gror.  
 
I: Okay, så I kan også skabe nogle forandringer?  
 
J: Ja og det er det man gerne vil, fordi vi kan jo heller 
ikke vide hvad man har været ude for, vi øver os 
virkelig i at være i de andres sko, fordi hvis nu man 
har været så uheldig at man har fået en parkeringsbøde 
og noget andet sker og noget tredje sker, og så 
kommer man ned til en daginstitution og så er 
flyverdragten møg våd eller støvlerne er væk.  
 
I: Så kan tingene godt kamme over?  
 
J: Ja og der skal man jo så bare lige træde et skridt 
tilbage eller hvad man nu kan, fordi det er jo ikke mig.  
 
I: Nej det har nødvendigvis ikke så meget med jer at 
gøre. Men det er vel stadig noget som I skal håndtere? 
 
J: Ja det skal vi jo, fordi vi skal jo ikke stå og blive 
uvenner eller forsvare os.  
 
er i ”ulykkelige 
omstændigheder” – denne 
udfordring kan dog med 
tiden løse sig.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Institutionen ønsker at 
skabe forandring og 
samtidig tage hensyn til de 
forældre der kan have det 
svært.  
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I: I forhold til jeres arbejde med udsatte børn eller 
børn med sprogvanskeligheder eller børn som på en 
anden måde kunne have behov for en ekstra 
pædagogisk hånd, hvordan får i øje på sådan et barn.  
 
J: Jamen det, det er bare tydeligt, fordi barnet skiller 
sig ud. Altså nogle børn bliver jo udadreagerende og 
de er jo meget nemme at spotte, fordi så falder alle 
tingene jo ned fra bordet og alle bliver lagt ned. Så den 
er klar nok. Så er der jo også børn som reagerer ved at 
de er det modsatte, de trækker sig ind i sig selv, de er 
indadvendte, de er mest langs væggen, og det er jo 
også til at se. Og så har vi sådan en procedure på 
stuen, hvis jeg syntes, at jeg har en bekymring, så er 
det første jeg skal gøre, at tage det med til stuemødet, 
vi holder stuemøde en gang om ugen, og siger; jeg har 
set sådan og sådan, hvad har I andre set? Og hvis de 
andre, det kan være de andre har set det og det kan 
være de andre på stuen ikke har set det, og hvis de 
ikke har set det, så er proceduren at de skal lægge 
mærke til det og så snakker vi om det i næste uge. Det 
kan så være, at det kun er over for mig at der er noget, 
og så er det jo det som man skal arbejde med. Det kan 
også være de andre siger, at det har du ret i, det må vi 
lige have fokus på eller være opmærksomme på. Så er 
den næste procedure, at så bliver jeg blandet ind i det 
som leder og derefter bliver forældrene blandet ind i 
det. Så forældrene de er på lige så snart at vi 
pædagoger er enige om, at vi har set rigtigt.  
 
I: Og når du har godkendt det?  
 
 
 
 
 
 
Identificeringen hviler på 
det forhold at barnet skiller 
sig ud fra mængden. F.eks. 
ved udadreagerende og 
indadvendt adfærd.  
Ved børn hvor der 
forelægger bekymring 
bliver der udvekslet 
informationer med 
kollegaerne.  
 
 
 
 
Proceduren er 
efterfølgende; 
pædagogerne skal være 
ekstra opmærksomme på 
barnet, derefter indblandes 
lederen og derefter 
inddrages forældrene.  
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J: Ja jeg skal være inde over og vide det., derefter er 
det forældrene. Vi begynder ikke at gøre noget før 
forældrene er orienteret. Men det er, man ser det jo, vi 
har jo så mange at sammenligne med. Det ser man og 
selvfølgelig kan man sige, at sådan noget med sprog, i 
forhold til de helt små børn, der er der jo ligesom en 
alder omkring de to år, der skal man helst have en vis 
del ord på. Og hvis man ikke har det, så må vi prøve at 
skubbe lidt på. Vi har jo også tale-hørekonsulenter, så 
må man søge længere ud for at finde ud af det og få 
hjælp.  
 
 
I: Okay. Kunne du prøve at uddybe  hvad det er for 
nogle konkrete tegn, som I ligger mærke til?  
 
J: Et barn som ikke er glad, som ser trist ud. Det kan 
også være et barn som hele tiden er uheldig, hvis det 
for eksempel er noget motorisk, at man falder meget 
eller bliver ked af det, hvis man skal gå tur eller 
spritter imod. Ja altså hvis barnet simpelthen ikke 
følger sin kurve, og hvis man er i tvivl, så kan man jo 
bruge kompetencehjulet. Det ikke sikkert du kender 
det, men der er det jo sådan en cirkel og der kan man 
tage den nedefra og op og sige; okay et halvt år så er 
det det. Sådan at man heller ikke stiller nogle krav der 
ikke er berettiget, fordi der er mange børn som er 
rigtig dygtige og hvis der er mange børn som er rigtig 
dygtige, det er tit pigerne, og så hvis man får en dreng 
på stuen og så tænker man, det var da meget (som 
barnet ikke kan), skal han ikke et eller andet. Så må 
man lige gå ind og tjekke(kompetencehjulet), hvis 
Der skal foreligge en vis 
enighed mellem lederen og 
personalet, før at 
forældrene orienteres. Der 
udføres ikke en ekstra 
indsats før forældrene er 
orienteret.  
Et barns udfordringer eller 
problemer identificeres 
ved at sammenligne barnet 
med andre børn samt 
gennem en vurdering af, 
om udviklingen er 
alderstilsvarende.  
 
 
De tegn der identificeres 
er; dårligt humør, motorik, 
modstand, hvis 
udviklingskurven ikke 
følges. 
 
 
 
Med kompetencehjulet 
stilles der ikke 
udviklingskrav, som ikke 
er berettiget. Hjulet kan 
ligeledes rette op på 
pædagogiske 
”misforståelser” i henhold 
til børnenes udvikling.  
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man ikke har det hele opdateret, når okay han er jo 
kun halvandet, det er egentlig ganske almindeligt, det 
er bare lige de der tøser som kan det man skal kunne, 
når man er to et halvt år(griner).  
 
I: Okay så I bruger kompetencehjulet til at eftertjekke 
jer selv i en eller anden forstand?  
 
J: Ja præcis, for man kan jo godt have en gruppe hvor 
alle bare er oppe på dupperne, og så kommer Per og så 
er han bare ganske almindelig.  
 
I: Ja okay, men det er tegn konkret i forhold til barnet. 
Er der andre tegn? 
 
J: Ja altså selvfølgelig, hvis de for eksempel ikke er 
interesseret, hvis andre børn kontakter dem, det er jo 
også et tegn. Og hvis de aldrig selv kontakter andre 
børn. Og hvis de for eksempel ikke, i andre kulturer 
kan det være grænseoverskridende, det er det sgu også 
nogle gange i Danmark, men det der med øjenkontakt 
i almindeligt samvær, det der med at man skal se 
andre i øjnene når man skal have en skideballe, det 
kan godt være grænseoverskridende. Der er 
selvfølgelig også bevægeligheden, hvordan du bruger 
din krop. Og man kan jo også se, hvis de ikke er glade, 
altså hvis jeg er primærpædagog, og jeg kan se de ikke 
er glade når mor og far kommer, der er det der med 
relationerne, det er også der hvor man kan se det. Og 
hvis barnet ikke vil være med, det kan godt være der 
er nogle ting som man ikke bryder sig om, men hvis 
det er alt ting man ikke bryder sig om. Det kan også 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kompetencehjulet 
anvendes til at eftertjekke 
deres egene vurderinger.  
 
 
 
 
Tegn der identificeres er; 
manglende 
relationsdannelse til 
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være i forhold til nysgerrighed, at være nysgerrig på 
livet og på omgivelserne. Små børn vil jo gerne have 
fat i det hele og hvis man ikke gør det, og er passiv, så 
er det et problem. Altså et barn som ikke bliver, ja 
altså det lyder jo lidt dumt, men et barn der aldrig 
nogensinde bliver ked af det når mor og far går, eller 
hvis jeg afleverer et barn på en anden stue, fordi det 
kan jeg være nød til, og barnet er ligeglad med det, det 
er heller ikke almindelig adfærd. Vi kan jo bedst lide 
at være der hvor vi er kendt, hvor vi er i kendte 
omgivelser og det er naturligt at barnet helst vil være 
hos mor og far, så man må jo gerne græde fem 
minutter eller ti når man bliver afleveret, som et 
vuggestuebarn i hvert fald gør. Man skal jo lære det, 
og i Danmark der aflevere man jo børnene meget 
tidligt og sådan er det jo.  
 
I: Okay. Jeg hører dig lidt sige, at for at kunne 
kortlægge om der er nogle problemer knyttet til 
barnet, så sammenligner I også barnet med andre børn, 
således at i sætte det enkelte barn i henhold til 
børnegruppen. 
 
J: Ja præcis og den kultur der er på stuen. Det er jo 
også forskellige, så kan man jo være et sted, hvor det 
er nogle andre ting som man skal gøre, men det lidt i 
forhold til det med, om barnet er blevet en del af 
flokken. Mennesket er jo et flokdyr.  
 
I: Okay og når I så har identificeret et barn, hvor der 
kunne være nogle problemer, du var lidt inde på det 
tidligere, men hvordan er forløbet, eller proceduren, 
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efterfølgende?  
 
J: Jamen så holder vi en samtale med forældrene og så 
fortæller vi hvad vi ser og så hører vi ind til, hvordan 
det er derhjemme og hvorvidt forældrene ser det 
samme. Der kan godt være børn som har en anderledes 
adfærd derhjemme end i situationen, så kan det være 
at barnet måske ikke rigtig er trygt endnu og så må vi 
jo se på, hvad vi så kan gøre for at barnet bliver trygt. 
Nogle børn bliver jo hurtig trygge og andre kan faktisk 
være meget længe om det, før de ligesom viser hvem 
de er. Så hvis det er ting som børnene også gør 
derhjemme, så daler vores bekymring selvfølgelig. Så 
ser vi derefter om det udvikler sig og hvis det bliver 
ved, så må vi jo arbejde noget mere med det, fordi det 
nytter ikke noget, at man kun vil sige noget 
derhjemme og ikke i børnehaven eller omvendt, så må 
vi gøre noget mere. Ud fra den viden vi har, så har vi 
jo så et bud på, hvordan  vi kan løse det, hvad vi kan 
gøre hernede for at hjælpe barnet med det som er 
svært.  
 
I: Kunne du prøve at give mig et eksempel?  
 
J: Ja altså, hvis der er nogle ting som man ikke kan 
tåle(lide), havde jeg nær sagt, så prøver vi at lade 
barnet være i den situation i et minut, for eksempel, 
således at det bare går godt og så tilbage igen. Så man 
hele tiden øver, prøv lige at være sammen med de her 
eller prøv lige at sidde her på madrassen, så læser vi 
en bog, så skal de ikke være i en halv time, så skal de 
bare være i nogle minutter. Hvis man kan se at det 
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hæmmer barnet, altså med de små børn er det jo meget 
motorisk, at de ikke kan komme op eller bevæge sig, 
så finder vi ud af nogle øvelser eller sådan noget. Med 
de større børn der kan de jo være at man for eksempel, 
hvis det er i forhold til vedholdenhed og 
koncentration, så kan man jo sige, at hver dag der 
spiller vi et spil. Først spiller vi det i to minutter, så 
spiller vi det i tre minutter, så spiller vi det i fire 
minutter og barnet skal være en del af det her.  
 
I: Okay, sådan at hvis der er nogle ting, som barnet 
ikke bryder sig om, føler sig tryg ved eller trives ved, 
så forsøger I at tilvende barnet til det, men i små 
mængder af gangen?  
 
J: Ja i små mængder, vi øver os. Med de større børn 
der taler vi med dem om det, for eksempel; nu skal du 
øve dig i at, når vi sidder og spiser, så skal du ikke 
sidde og råbe.  
 
I: Sådan så de lærer det?  
 
J: Ja og med de store børn der kan vi også benytte os 
af sådan et klistermærkesystem som vi har, man kan 
synes at det virker fuldstændig latterligt, men det 
virker altså, men så kan barnet få en lille bog og hver 
gang barnet har gjort noget som man har snakket om, 
for eksempel; hold da op du var rigtig god til at snakke 
med de andre børn ved bordet da vi spiste, så kan du 
få et klistermærke i din bog. Eller at barnet var god  til 
at hænge sit tøj op i garderoben, så får barnet et 
klistermærke.  
barnets koncentrations-
evne.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ved de elementer af 
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barnet tilvendt hertil. 
Tilvænningen bliver 
eksekveret gennem et 
belønningssystem.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Normaliserende 
sanktion 
Subjektposition 
 
 
 
 
Normaliserende 
sanktion 
Subjektposition 
 
 
 
 
 
 
 
 106 
 
I: Er det sådan et slags belønningssystem?  
 
J:  Ja det kan man godt kalde det. Det virker.  
 
I: Okay, er det noget alle børn har eller?  
 
J: Næ, det kan være børn som har det svært og som, ja 
det ved jeg ikke, jeg kender det i hvert fald fra mig 
selv, det kan godt være at jeg godt ved at jeg gør noget 
forkert og jeg ved også godt hvordan jeg skal gøre det 
rigtig, men jeg vil i hvert fald ikke gøre det bare fordi 
du siger det vel. Det er det der med, at man lige skal 
overgive sig ikke, sådan har børn det jo også. Det kan 
godt være man skal men. Og så kan det hjælpe lidt, så 
gør de det ikke fordi vi sagde det, men fordi de skulle 
have et klistermærke.  
 
I: Er det noget børnene sidder og sammenligner, hvor 
mange klistermærker de har fået hver især?  
 
J: Nej det gør de sådan set ikke og der er nogle som 
aldrig får klistermærker.  
 
I: Okay, så det er meget forskelligt.  
 
J: Ja det er forskelligt, vi prøver sådan at møde 
børnene, på den lille gang der har vi de børn som er 
fra 3-4 år og de har hviletime hver middag og der er 
nogle børn som kan have rigtig svært ved det, så der er 
nogle i starten. Så stater man måske ud med fem 
minutter og så går man ud og leger, selvom man 
 
 
 
 
 
 
 
Det ikke alle børn, som 
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egentlig ikke skal ud og lege lige der og hvis de 
voksne er afklaret med at det kan være forskelligt. 
Hvis de voksne er afklaret, så kan børnene også finde 
ud af det. Så hvis det skal være rigtig, så skal vi jo 
egentlig behandles forskelligt, i stedet for at vi alle 
sammen bliver frustreret, ikke mindst barnet, over at 
barnet ikke kan klare at være i den situation længere.  
 
I: Så det handler om at behandle de enkelte barn ud 
fra hvilke behov det enkelte barn har?  
 
J: Ja og lade vær med at se det som om, at barnet 
driller eller er Rasmus-modsat. Fordi små børn kan 
ikke lave sådan en strategi, det bare noget vi andre 
tror, fordi vi kan, men det kan man ikke når man er 
lille. Der findes enkelte psykopater, men det viser sig 
først i seks års alderen eller opefter. Et tre-fire årigt 
barn kan ikke tænke, jeg vil da det her fordi så bliver 
du sur. Nej, barnet gør det bedste som barnet nu 
engang kan, det kan selvfølgelig godt være at det så er 
noget rigtig møg, men det er det bedste som barnet 
kan finde på. Børn vil jo heller ikke slå med vilje, de 
kan jo heller ikke selv lide at blive slået, men hvis 
barnet ikke kan finde ud af andet og har svært ved at 
kommunikere på andre måder. Så kan det selvfølgelig 
nå at blive en vane og så skal man selvfølgelig 
begynde at aflære og de er straks værre end at lære 
noget nyt. Der skal mange flere gange til at aflære. Du 
kan bare tænke på det som om at holde op med at ryge 
eller holde op med at spise tyggegummi.  
 
I: Lige her til sidst, jeg hører egentlig at du siger, når I 
Det pædagogiske 
personale skal være 
afklaret med at børn skal 
tilvænnes individuelt.  
 
 
 
 
 
 
 
At arbejdet ikke vil 
tilvende sig skal ikke 
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som pædagoger identificerer et barn som kunne have 
nogle problemer, så handler det også meget om 
pædagogisk intuition, at man kan mærke det. Kan du 
prøve at uddybe det?  
 
J: Det er jo selvfølgelig noget man får med erfaringen, 
men jeg tror også dybest set, at når man er pædagog, 
og bliver ved med at være pædagog, så er man det 
fordi man kan lide børn, at man kan lide samspillet, og 
derfor mærker man også når samspillet det ikke 
fungerer. Så jeg tror at det er det omkring det 
relationelle mellem pædagog og barn, samspillet. Hvis 
du for eksempel ikke havde nogle arme, så ville man 
jo aldrig nogensinde forvente at du skulle stå og piske 
flødeskum, det er sådan set ligegyldigt hvad du kan, 
men de jo relationen.  
 
I: Relationen og samspillet.  
 
J: Ja og når det ikke fungerer eller er optimalt, så er 
der et eller andet som vi skal hjælpe til med. Og så 
prøver vi selvfølgelig, det kan godt være barnet ikke 
vil med mig, men så kan det være at barnet vil med en 
af mine kollegaer og så er det min tilgang til dig, eller 
nogle gange er det jo sådan, at nogle gange svinger 
man med folk og andre gange gør man ikke, og det 
kan man selvfølgelig arbejde med. Man kan komme til 
at svinge med alle, jeg taler af bitter erfaring, det har 
jeg prøvet, det kan lade sig gøre. Men der er nogle 
børn, som kan byde en så meget imod, og det kan 
voksne jo også for den sags skyld, men man kan altid 
arbejde med det. 
 
 
 
 
 
At identificere et barn 
eksekveres gennem 
intuition og erfaring.  
Den pædagogiske erfaring 
fortæller en, hvis de 
relationelle samspil ikke 
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Bilag 8. Transskriberet interview med leder fra Børnehuset Mælkebøtten 
 
Interviewer: Emil Falster (I) 
Interviewperson: Sussie Pedersen (S) 
 
Interviewet Meningskondensering Kodning 
 
I: Hvad er dine primære arbejdsopgaver som leder? 
 
S: Jeg er pædagogisk leder, så jeg har ikke noget at 
gøre med budgetter. Der har vi i Roskilde kommune 
områder og dertil er der områdeleder og i det område 
der er vi fem institutioner. Områdelederen han tager 
sig af det overordnede og så får vi budgetter ud og så 
får jeg af vide, hvor mange penge vi har her og dem 
kan vi så bruge. Så jeg er pædagogisk leder og det er 
så pædagogerne, personalet, og så de pædagogiske 
strategier og udvikling i forhold til hvad vi gør her. Så 
er det mig som holder MUS-samtaler med personalet 
og så går jeg til MUS-samtale med min leder.  
 
I: Hvad indbefatter pædagogisk udvikling?  
 
S: Jamen her i området der har vi besluttet at have en 
fælles pædagogisk retning, vi kalder den 
’Nysgerrighedens pædagogisk’ og det er ud fra Reggio 
Emilia. Så taler alle de pædagogiske ledere og 
områdelederen sammen om, hvor vi er på vej hen. Så 
vi ligger sammen de pædagogiske retningslinjer og 
tager ud på kurser og udvikler os. Vi har været i 
Sverige, fordi de er lidt længere fremme med Reggio 
Emilia og så tager vi tilbage og snakker sammen og så 
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tager jeg det tilbage til personalet i forhold til hvad de 
tænker og hvordan vi kan gøre og hvad vi kan gøre her 
i huset.  
 
I: Okay så det handler bare om, at optimere den 
allerede pædagogiske tilgang?  
 
S: Ja lige præcis.  
 
I: Hvad omhandler ”Nysgerrighedens pædagogik”?  
 
S: Det handler om det menneskesyn og det børnesyn 
vi har. Vi tror på at alle børn og alle mennesker har 
nogle ressourcer og kan nogle ting. Vi prøver så at 
arbejde med, hvad der virker og hvor det er 
interesserer dem. Vi gør efter børnenes spor og det 
enkelte barn. Det kan være der er en som er meget 
optaget af at bygge, hvordan kan vi så etablere nogle 
læringsstationer, hvor vi kan optimere læringen og 
hvor det fanger børnene eller barnet interesse.  
 
I: Okay, så det handler om at tage udgangspunkt i den 
enkeltes nysgerrighed?  
 
S: Ja og så samtidig, vi kan jo heller ikke have 20 
retninger. Vi nød til at kigge overordnet på det i 
forhold til, hvad er det som optager dem. Der er for 
eksempel en gruppe børn som er meget optaget af at 
bygge eller af dyr, for eksempel om foråret der sker jo 
meget i naturen og så bliver det sådan en fælles 
optagethed og så gælder det jo om, at bygge lidt 
ovenpå, så de hele tiden når et niveau, så de hele tiden 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Den pædagogiske tilgang 
handler om menneske- og 
børnesynet, at følge 
børnenes interesser og 
derfra udvikle 
læringsstationer hvor 
barnet udvikling kan 
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skal komme lidt højere op for at nå niveauet. Vi skal 
lave nogle interessante læringsstationer, det er jo det 
nye, der skal være læring også på 0-6 års området. Det 
er jo ikke skole, men alle lærer, lige fra de bliver født, 
så sker der et eller andet.   
 
I: Så det handler om barnets læring.  
 
S: Ja. Trivsel, udvikling og læring det er det vigtigste, 
og sådan kører det generelt i Roskilde.  
 
I: Det er de tre fokusområder?  
 
S: Ja det er den måde vi arbejder på. Så har vi jo nogle 
områder, Roskilde kommune har jo også nogle 
politiske mål de næste par år også i forhold til, hvilken 
retning vi alle sammen skal trække i.  
 
I: Okay, så retningen er besluttet i kommunen?  
 
S: Ja det er besluttet ovenfra. Det kan vi ikke gøre 
noget ved, der har vi ikke nogen påvirkning.  
 
I: Okay. Hvad er jeres formål, eller jeres vision, med 
daginstitutionen?  
 
S: Vores vision er, gennem trivsel, udvikling og 
læring, at skabe nogle individer der kan gå ind i vores 
demokratiske samfund. At vise dem vej og hjælpe. At 
få skabt nogle gode medborgere, som vil være med til 
at definere, hvad det er for et samfund vi lever i. Vi 
kan jo sagtens havde demokrati med i en børnehave, 
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læring er i Roskilde 
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hvor vi for eksempel kan lære dem, at flertallet 
bestemmer eller at få skabt det her med; hvad er 
demokrati og hvordan kan vi lære at lytte til hinanden? 
At skabe nogle god medborgere.  
 
I: Hvordan sørger du for som leder, at pædagogerne 
tager del i det her?   
 
S: Det er igennem viden vil jeg sige og så har vi 
refleksionsmøder, hvor vi går ind og siger, hvor er vi 
hen og hvor er det enkelte barn på vej hen? Og der er 
det vigtigt, at de (pædagogerne) tager medansvar og 
ejerskab, fordi jeg kan ikke gøre det helt alene. Det er 
dem som er ude og røre i bolledejen, det er dem der 
ved, hvordan man gør. Jeg kan kun skabe de 
overordnede rammer, men jeg er jo ikke med på den 
måde. Jeg skal være med til at skabe de her rammer, 
som de så kan være med til at fylde ud. 
 
I: Er der nogle udfordringer i forhold til det? 
 
S: Ja det kan der godt være, fordi nogle gange så er 
der nogle vilkår som pædagog. Hvis du er pædagog så 
er det jo mig der går ind og har ledelseshatten på, men 
det kan jo godt være, at du ikke synes, at det ikke lige 
er sådan at det skal være, men vi skal i gang. Det er 
igen det der med at have nogle tydelige rammer, hvor 
alle kan være med. Jeg har én ledelseskasket på, men 
jeg bliver jo igen ledt ovenfra, jeg bliver jo også pålagt 
noget.  
 
I: Okay, så udfordringen kan være, at man kan have 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lederen får pædagogerne 
til at tage del i dette 
gennem anvendelsen af 
viden og ved 
refleksionsmøder samt at 
få dem til at tage 
medansvar og ejerskab.  
Lederen skaber rammerne 
for arbejdet.  
 
 
 
 
Udfordringerne i forhold 
til ovenstående kan være 
divergerende forståelser af, 
hvad der er det vigtige at 
gøre.  
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nogle forskellige forudsætninger i forhold til arbejdet? 
 
S: Ja og det kan jeg jo selvfølgelig godt mærke, for 
eksempel, hvis pædagogen ikke har det der 
medejerskab, så kan jeg godt mærke at der kommer 
modstand på det.  
 
I: Så det handler om at skabe medejerskab for det 
pædagogiske personale, men hvad med i forhold til 
børnene?  
 
S: Jamen medejerskab det er jo der, hvor vi følger 
børnenes spor. Når en pædagog tager medejerskab, så 
følger vedkommende børnene og det pædagogiske 
spor. Jeg kan godt fornemme hvis der sker nogle, vi 
arbejde projektorienteret, hvis det er et projekt som 
børnene ikke er optaget af, så får man ikke noget ud af 
det, ender det med at man får nogle som er urolige, så 
vil de ikke. Eller jo det kan godt være de vil, men er 
måske bare noget de får indover hovedet i stedet og 
det vil vi jo ikke ud i.  
 
I: Okay, så børnene skal også bestemme.  
 
S: Ja indenfor rammerne. Det handler om at finde ud 
af, hvad er børnene interesseret i og optaget af, så 
skaber vi noget indenfor det, som børnene er 
interesseret i og så kan vi få dem med. Men det er jo 
ikke sådan fri leg, der er stadig nogle som har 
kasketten på i forhold til at tingene også skal lykkes.  
 
I: Okay. I henhold til institutionen, hvordan er denne 
 
 
Udfordringer kan ligeledes 
være manglende ejerskab 
og modstand.  
 
 
 
 
 
 
Når en pædagog har 
medejerskaber så følger 
den pågældende børnenes 
interesser/nysgerrighed. 
Hvis børnene ikke er 
optaget af et givent projekt 
kan det være fordi at 
pædagogen ikke har givet 
børnene ejerskab.  
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så organisatorisk opbygget?  
 
S: Indenfor huset der har vi flere stuer, vi arbejder ud 
fra det som nogle kalder aldersopdeling, men hos os er 
det mere en udviklingsopdeling. I vuggestue der er det 
fra 0-2 år på den ene stue og så fra de 2-3 årige. Når 
barnet er 3 år så rykke de i børnehave og på den ene 
stue er de fra 3-4½ år og så har de ældste børn fra 4½-
6 år. Det er så oftest de kommende skolebørn.  
 
I: Okay, men det er en udviklingsopdeling?  
 
S: Ja altså, det er jo selvfølgelig også en 
aldersopdeling, men nogle gange vil der jo være nogle 
børn, som går lidt længere tid på en stue, fordi det kan 
godt være at barnet er tre år, men det kan jo godt være 
at barnet lige har brug for et par måneder til for lige at 
udvikle sig lidt mere, så de er helt klar til at komme 
derop.  
 
I: Okay, når I arbejder med denne her 
udviklingsopdeling, hvordan holder I så styr på de 
enkelte børn udvikling? 
 
S: Vi tager de enkelte børn op på møder og der bliver 
lavet udviklingsbeskrivelser, så man kan se hvor vi og 
barnet er nået hen. Så har vi også sprogudvikling, hvor 
vi laver sprogvurderinger, men det er jo sådan noget 
som alle daginstitutioner i Danmark skal lave. Vi har 
så en stor del med anden etnisk baggrund end dansk  
og nogle har måske ikke boet i Danmark særlig længe 
og så kan de måske ikke så meget når de kommer 
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alders- og 
udviklingsfordeling af 
børnene.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Udviklingsfordelingen 
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hertil. Så vi har meget fokus på sprogudviklingen og 
dertil laver vi så sprogvurderinger af børnene.  
 
I: Okay, så i forhold til barnets udvikling, så laver I 
udviklingsbeskrivelser og sprogvurderinger.  
 
S: Ja og selvfølgelig også de daglige betragtninger af 
barnet og vi har jo også refleksionsmøderne, hvor vi 
tager de enkelte børn op.  
 
I: Okay, hvad indeholder en udviklingsbeskrivelse?  
 
S: Jamen det indeholder jo det hele. Det er sådan en vi 
udfylder på nettet og når den er udfyldt, så kan vi se 
om barnets udvikling følger linjen og er aldersmæssigt 
med. Der bliver både stillet spørgsmål i forhold til 
barnets opmærksomhed, hukommelse, sprog, 
kommunikation, sociale kompetencer, selvkontrol, 
grov motorik og fin motorik. Det kan godt være, at det 
lyder lidt barsk, men så får barnet så point, alt efter 
hvor godt barnet klarer det.  
 
I: Okay, så det sætter barnets udvikling i system?  
 
S: Lige præcis, for det bliver meget tydeligt. Man går 
jo en masse spørgsmål igennem og så til sidst kan vi 
se, hvor barnet er placeret.  
 
I: Okay, men det er så noget som I udfylder på nettet, 
hvad hedder det?  
 
S: Det hedder ’Dansk Pædagogisk Udviklings-
 
 
 
 
 
 
Barnets udvikling bliver 
også registreret gennem 
daglige betragtninger og 
ved refleksionsmøder. 
 
 
Udviklingsbeskrivelsen 
indeholder ”alt” i henhold 
til barnet udvikling. 
Gennem udfyldelsen 
vurderingen gives barnet 
point, hvorefter det kan 
aflæses om udviklingen er 
alderstilsvarende.  
 
 
 
 
Gennem beskrivelsen 
sættes barnets udvikling i 
system, hvorefter 
udviklingsplaceringen kan 
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beskrivelse’, og det er så fra 0-6 år. Det har været 
meget positivt. Førhen brugte vi ’Kuno-beller’. Men 
det er fuldstændig det samme. I den nye der bliver 
barnets udviklingstrin, så regnet ud, hvor vi kan se på 
søjlerne, hvor er det barnet er placeret og hvor halter 
det lidt og der kan vi så sætte ind.  
 
I: Okay. Til noget helt andet. Hvad har I af daglige 
rutiner i institutionen, hvordan forløber en dag?  
 
S: Tænker du fra morgenstund til luk? Jamen vi åbner 
når klokken er halv seks og der er to der åbner og to 
der lukker. Det er en beslutning som er taget, at man 
skal være to til at åbne og to til at lukke. Det har vi 
altid gjort i det her hus, fordi vi har en del som har 
nogle særlige behov både forældre og børn. Vi spiser 
så morgenmad til klokken otte og det foregår ude i 
vores fællesrum. Når klokken er otte så kommer der 
som regel lidt flere mennesker og så åbner vi en stue 
på hver afdeling. Både i vuggestuen og børnehaven og 
så bliver børnene delt op.  
 
I: Okay, så I har bare en tidsplan i følger?  
 
S: Fuldstændig og når klokken den er ni, så begynder 
de at have morgensamling nede i vuggestuen og halv 
ti nede i børnehaven. Her kigger vi på hinanden i 
forhold til, hvem er vi og hvem er kommet og hvad 
skal vi lave i dag. Det er direkte i forhold til børnene, 
så kan det være vi går i nogle mindre grupper eller at 
der nogle der skal på tur. Sådan så børnene oplever og 
ved, hvad det er vi skal.  
sammenfaldende med 
Kuno-Bellers 
udviklingsbeskrivelse.  
Beskrivelsen indikere de 
elementer af udviklingen 
som halter.  
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I: Så det er der lagt en plan for.  
 
S: Ja og vi laver planerne hver anden uge i forhold til 
hvad vi skal hverdag. Det er for at skabe en struktur og 
det er ud fra, hvad der optager børnene. Vi bruger 
sådan noget som vi kalder lotus-skemaer.  
 
I: Okay, så hvad der bliver lavet, det er fastsat?  
 
S: Ja. Men altså man kan jo altid blive overrasket. For 
eksempel i forhold til vejret, hvis det lige pludselig 
bliver snevejr, så skal vi jo ud på kælken.  
 
I: Okay. Har I andre pædagogiske tilgange eller 
metoder udover ’Nysgerrighedens pædagogik’?  
 
S: Vi har en del børn, som har særlige behov eller vi 
har en del som har nogle udfordringer her i livet og det 
kan være alt fra det sociale til det sproglige. Et er, at vi 
kører nysgerrighedens pædagogik, men det er jo ikke 
bare fri leg. Vores børn har brug for tydelige rammer i 
forhold til hvad man gør og hvordan man er, hvor man 
sidder henne. Der har vi for eksempel faste pladser 
ved bordene, hvor de sidder og spiser, fordi de kan 
ikke vælge, hvor de skal sidde, fordi så skal de bruge 
energi på at skulle vælge, så går det i kage for nogle af 
dem, så bliver der enormt uro. De har behov for at 
vide, at her sidder jeg og her sidder de voksne. Så der 
er stadig de faste pladser og de tydelige rammer.  
 
I: Okay. Er der andre metoder i anvender?  
 
 
 
Aktiviteterne planlægges 
hver anden uge, således at 
der skabes en struktur, der 
samtidig har afsæt i 
børnenes interesser.  
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S: Jamen ellers så har vi Roskilde-modellen, men den 
bruger man i forhold til at gå ind og se, hvor barnet er 
henne og hvorvidt man er bekymret. Men vi arbejder 
jo også på at forebygge, at barnet ikke kommer ind i 
en bekymringsfase. Vi arbejder i den forbindelse med 
tydelighed og at der er faste voksne på barnet. Når et 
barn bliver kørt ind i institutionen, så er der en fast 
voksen på og så holder man et lille formøde med 
forældrene.  
 
I: Okay, så der er en primær-voksen på barnet?  
 
S: Ja det kan man godt sige. Men altså forældrene har 
normalt også brug for en primærvoksen, indtil de er 
trygge. Også bare i forhold til, hvad en daginstitution 
egentlig er. Vi har en del forældre som ikke har haft 
deres børn i en daginstitution før. Hvis man lige er 
landet fra Syrien, så ved man altså ikke lige hvad en 
daginstitution er og gør ud på. Altså bare det, du har 
måske aldrig nogensinde efterladt dit barn hos andre 
og hvorfor skal mit barn passet?. Jamen de får jo ikke 
deres ydelser, hvis du ikke er til rådighed hos 
arbejdsmarkedet eller hvis du ikke går i skole, så får 
du ikke dine ydelser. Det kan du kun ved at få andre til 
at passe dit barn. Og det er jo svært at opleve, at andre 
skal tage hånd om ens barn.  
 
I: I henhold til jeres pædagogiske tilgang, hvad gør I 
så for at forbedre, eller opkvalificere, den her tilgang?  
 
S: Jamen der går vi både på kursus eller har nogle 
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Primærvoksenfunktion er 
både for at barnet og 
forældrene kan føle sig 
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møder med de andre institutioner i området eller en 
fælles p-lørdag, hvor vi finder ud af, hvor vi er henne. 
Noget af det kommer jo også oppe fra, hvor 
ledelsesgruppen her skal til Sverige en periode i tre 
dage. Der skal vi høre ud fra et ledelsesperspektiv, 
hvor er vi henne i forhold til den her pædagogik vi 
kører. Er det noget som skal være lidt anderledes eller 
hvad? Og det er jo meget forskelligt fra hus til hus. 
Hos os, vi kan jo godt køre nysgerrighedens 
pædagogik, men vi er jo stadig nødt til at være mere 
firkantet og der er det vigtigt, at komme på nogle 
kurser og få talt sammen. Vi har også de her 
læringsgrupper gennem Roskilde kommune i forhold 
til trivsel, udvikling og læring, og der har alt personale 
i kommunen været, gennem et år, på kursus, hvor alle 
har blevet oplært i forskellige teorier omkring 
samarbejde og børn, altså der har været rigtig rigtig 
mange møder, så der har vi læringsgrupper på tværs af 
husene. Så vi blander personalet på tværs af husene, så 
vi kan lære af hinanden og vi taler lidt om, hvor vi er 
henne. Sidst der var det for eksempel meget omkring 
sproget og så deler vi erfaringer i forhold til hvor det 
lykkes og ikke lykkes.  
 
I: I forhold til den pædagogiske tilgange, 
nysgerrigheden pædagogik, er den modsat af 
læreplanerne?  
 
S: Det kommer an på, hvordan du vender det. Vi skal 
alle sammen indover læreplanerne, vi skal alle 
sammen udfylde de enkelte temaer. Vi kan så sætte os 
ned og planlægge noget i forhold til hvad der optager 
pædagogiske tilgang så 
sendes personalet på 
kursus og til møder med 
andre institutioner i 
området.  
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har været på kursus i 
henhold til de tre 
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børnene, men det skal jo altid være ind under 
læreplanstemaerne. Det kan godt være vi laver noget, 
som ikke er direkte under temaerne, men vi skal bare 
være rigtig tydelige når vi skal dokumentere det og få 
det presset ind under temaerne. Man kan godt sige, 
okay vi arbejder i øjeblikket med natur eller vi 
arbejder med motorikken, men børnene er måske 
optaget af biler, er spørgsmålet, hvordan kan vi så få 
motorikken ind der. Det kan vi måske gøre ved at lege 
løbelege eller lege biler. Det er jo et vilkår 
(læreplanerne) vi skal virkelig vise, at vi har været ind 
over de forskellige læreplanstemaer.  
 
I: Hvordan er det at skulle overholde de her temaer i 
læreplanerne? Skaber det nogle udfordringer?  
 
S: Nogle gange kan det godt skabe udfordringer, fordi 
der kan være tilfælde eller perioder, hvor vi ikke har 
været så meget indover et tema, for eksempel 
motorikken, og så er vi nød til at rette ind, inden vi 
skal evaluere læreplanerne, så på den måde styre 
planerne meget af arbejdet.  
 
I: Okay, så det styrer jeres arbejde på den måde, at I 
skal nå alle temaer?  
 
S: Ja på den måde gør det. Det er simpelthen et vilkår, 
der er ikke noget at gøre ved det. Det er jo også fint 
nok at sørge for, at det bliver sikret, at vi arbejder med 
det.  
 
I: Okay. Grunden til jeg spurgte, om nysgerrighedens 
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læreplanstemaerne, 
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pædagogik var modsat læreplanerne, det var egentlig 
for, at nysgerrigheden pædagogik virker meget åben, 
hvor man følger barnet initiativer, hvorimod 
læreplanerne der er der på forhånd fastlagt en række 
temaer som i skal arbejde med?  
 
S: Ja det er måske rigtig nok, men der kan vi vende 
det om og kigge på vores projekter, vi arbejder meget 
projektorienteret, og se, hvor er det at det enkelte 
projekt har været ind omkring et af temaerne. Eller 
også så skal vi have det i baghovedet og huske at vi 
lige skal være inden omkring natur for eksempel. Så vi 
bliver nød til at tage hul på det og få det ind.  
 
I: I forhold til jeres arbejde med udsatte børn, hvordan 
får I så øje på et barn som kunne have behov for en 
ekstra pædagogisk hånd eller som potentielt kunne 
være udsat?  
 
S: Man ligger meget hurtig mærke til det, bare ved 
indkøringen af et barn, for eksempel i forhold til, 
hvordan man som forældre tager hånd om sit barn. Vi 
spotter dem bare hurtig. For det første er der nogle der 
igennem mange år har arbejdet med børn i udsatte 
positioner. Vi kan se det igennem 
udviklingsbeskrivelserne, som er meget observerende 
på det enkelte barn, hvor vi kan se, hvordan barnets 
udvikling forløber. For eksempel er det meget fokus 
på det med flygtningene i øjeblikket, hvor det kan 
påvirke rigtig meget, altså den måde man arbejder på 
og de ting man ligger mærke til. På vi i efteråret, hvor 
Roskilde kommune begyndte at få mange flygtninge 
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og der holdte vi et personalemøde, hvor der var nogle 
som sagde, at det kunne vi da ikke håndtere, og der 
kunne jeg mærke på personalet at de var ved at tabe 
det hele på gulvet. Men vi skal gøre det og vi gør det 
også, vi kan godt. Vi kan jo godt se de der ting, som 
der kan være med det enkelte barn, det er også en form 
for intuition. Det handler jo om at være opmærksom, 
at være opmærksom på, at der er nogle som har nogle 
behov, men samtidig er det jo ikke kun udsatte børn, 
nogle gange er det jo bare børn. Det handler om at 
finde ud af, at nogle er udsatte på den ene måde og 
nogle er udsatte på den anden, alle børn har jo et eller 
andet i rygsækken tror jeg, men så er der nogle, hvor 
det påvirker endnu mere. For eksempel med flygtninge 
der ved vi jo på forhånd, at der er nogle ting som vi 
skal være særlig opmærksomme på, for eksempel hvis 
de har oplevet krig. Det er jo også efter, hvor gamle 
børnene er fordi nogle gange kan man jo også sætte 
ord på. En anden ting er jo forældrene, en ting ved at 
arbejde med udsatte børn, det er jo også, at nå ind til 
forældrene, fordi der er kun, hvis du når ind til 
forældrene, at du kan arbejde med det ellers vil det 
bare ende med, at der er stor modstand på.  
 
I: Okay, men hvad er det for nogle konkrete tegn, som 
I ligger mærke til?  
 
S: Deres humør, dialog eller hvor er barnet henne i de 
sociale relationer med andre børn. I det forskellige 
situationer, hvor barnet er glad og ked af det. Vi er jo 
nød til at spørge os selv, hvad er det som der gør, at vi 
er bekymret. Det kan jo være, at man observerer at 
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barnet slår meget eller barnet er meget stille. Det er 
meget i forhold til det sociale og følelsesmæssige. Og 
hvis det er noget i forhold til motorikken, så er det ofte 
noget andet som man kan gøre. Det er nemmere for 
forældrene at acceptere, hvis der er noget med 
motorikken og det er værre, hvis der er noget med det 
sociale og det følelsesmæssige. Jeg tror som forældre 
der oplever man det værre og føler måske en større 
skyld selv. At et barn ikke kan kravle eller har svært 
ved at løbe eller går sent, det et lidt lettere at forholde 
sig til. Sådan er det også i forhold til sprog, det er 
lettere få en tale/hørepædagog på barnet end at få en 
psykolog på. Fordi for forældrene der er det bare 
sprog, men psykolog, så tror de lige pludselig at der er 
noget helt galt.  
 
I: Det behøver der nødvendigvis ikke at være, når man 
tilkalder en psykolog?  
 
S: Jamen altså, hvis vi får psykolog på, så er det jo 
fordi at vi har nogle bekymringer og så er det jo for at 
give os nogle redskaber i forhold til, hvad vi kan gøre 
for det her barn.  
 
I: Okay, så psykologen tilkaldes også for at finde ud 
af, hvad I kan gøre i forhold til barnet?  
 
S: Lige præcis. Jeg skal have et møde i næste uge, 
hvor psykologen er ind over og så er vi så heldige, at 
kommunen også har nogle socialrådgivere, som er ude 
i nogle af de områder, og det er socialrådgivere som 
ikke har den samme kompetence til indstille, det er 
motorik.  
 
 
Visse udfordringer er 
nemmere at takle for 
forældrene end andre. 
 
 
 
 
Forældrene har det lettere 
ved udfordringer som er 
knyttet til motorik og 
sprog end ved 
udfordringer der er knyttet 
til det sociale og 
emotionelle.  
 
 
Ekspertise tilkaldes kun 
hvis der foreligger 
udfordringer, hvor 
personalet behøver råd og 
vejledning.  
 
 
 
Der afholdes møder, hvor 
psykolog og forældrene 
kan tilkaldes, hvor begge 
parter får råd og 
vejledning. Når der 
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bare en socialrådgiver som kan komme hjem i 
hjemmet og snakke lidt omkring, hvordan verden ser 
ud og hvad vi kan gøre. Og der har jeg har inviteret 
nogle forældre, hvor der også kommer en psykolog, og 
der var forældrene nervøse for at der skulle en 
psykolog med. Men altså vi skal have nogle redskaber 
og det skal forældrene også, hvad kan vi gøre og hvad 
kan I gøre. Men psykolog, det tror jeg er det værste at 
sluge som forældre.  
 
I: Okay. Når I identificerer et barn, som både kan 
være ud fra de her udviklingsbeskrivelser, det første 
møde eller bare gennem de generelle betragtninger, 
hvordan er processen eller hvordan er forløbet 
derefter?  
 
S: Først snakker vi om det intern og holder nogle 
møder, vi har refleksionsmøder på alle stuer og jeg er 
med på alle møder. På de her møder der tager vi de 
enkelte børn op og finder ud af, hvad det helt konkret 
er som vi ser og som gør os bekymret. Inden vi gør 
noget, så spørg vi også hinanden, hvor vi ser 
problemet og i hvilken forbindelse at vi ser det og 
hvornår det er vi bliver bekymret. Når vi stadig syntes, 
at der er noget at komme efter, så laver vi en 
handleplan. Vi er så heldige, at vi også har noget som 
hedder fokusgruppeteammøder, som bliver afholdt 
sammen med inklusionscentret, hvor der sidder alt lige 
fra psykologer til fysioterapeuter til socialrådgivere og 
tale/hørepædagoger og der sidder alt den ekspertise 
som vi kan trække på. De kommer så ud her én gang 
om måneden til noget som hedder åben rådgivning og 
tilkaldes psykologer så er 
forældrene nervøse.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ved identificeringen taler 
personalet sammen internt, 
hvor de tegn som vækker 
bekymring tales igennem. 
Hvis der foreligger 
enighed om eksistensen 
bliver der udformet en 
handleplan.  
 
Inklusionscentreret kan 
indkaldes i den 
forbindelse, idet al 
ekspertise er samlet i dette 
center.  
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der kommer de her i to timer og der deltager jeg og en 
pædagog eller en ressourcepædagog, hvis vi har 
mange børn i udsatte positioner så kan man få tildelt 
ressourcepædagoger.  
 
I: Ja dem har I to af ikke sandt?  
 
S: Jo det rigtig, vi har en del børn i udsatte positioner. 
Dem(ressourcepædagogerne) søger vi om hvert halve 
år. Men så holder vi det møde i åben rådgivning, hvor 
det også er anonymt, fordi barnet er ikke indstillet til 
noget endnu, og så taler om det hele. Det kan for 
eksempel være, at vi har et barn og han slår hele tiden, 
hvordan kan vi gøre det anderledes og det ender hele 
tiden med at man bliver bragt ud i nogle frustrerende 
situationer. Så på de her møder der får vi snakket 
nogle ting igennem og så prøver vi det af 
efterfølgende. Det kan være vi skal sætte nogle flere 
ord på eller også skal barnet have lidt flere 
henvisninger i forhold til hvad han skal gøre. Det kan 
være mange forskellige ting. Forældrene er som sådan 
ikke involveret i det her forløb, men de bliver jo altid 
informeret, hvis vi har en bekymring. Vi snakker altid 
med forældrene omkring de her ting. Det skal vi ellers 
lykkes det heller ikke. Hvis der så ikke sker noget, 
hvis vi syntes at der ikke sker en udvikling, så går vi 
tilbage til forældrene og siger at vi har prøvet nogle 
forskellige ting af, men at det bare ikke lykkes. Så 
tager vi det op igen, i åben rådgivning, og finder ud af 
det. Derefter så kan vi holde et dialogmøde og ved 
dette møde der sidder jeg altid med og så kommer der 
en pædagog med fra barnets stue og forældrene og så 
 
 
 
 
 
 
 
Ved mødet med 
inklusionscentreret er det 
anonym rådgivning, 
hvorfor der ikke oprettes 
en sag. Ved disse møder 
får personalet råd og 
vejledning.  
 
 
 
 
 
 
Forældrene er ikke 
nødvendigvis involveret i 
dette proces, men de vil 
ofte blive informeret.  
 
 
 
 
 
Hvis tiltagene fra 
inklusionscentreret og det 
daglige ikke hjælper vil 
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kommer der også en psykolog med, eller det 
ekspertise, som vi nu skal bruge. Med udgangspunkt i 
dette møde, så bliver der lagt en handleplan ud fra det. 
Det kan for eksempel være at barnet skal indstilles til 
at psykologen skal være på barnet. Derefter kan vi 
holde et opfølgende måde for at finde ud af, hvordan 
det så ser ud i forhold til om vi er på rette vej og om 
det lykkes.  
 
I: Deltager barnet i det her?  
 
S: Nej.  
 
I: Okay. I forhold til Roskildemodellen og 
prioriteringen af trivsel, udvikling og læring, hvordan 
indarbejder i det?  
 
S: Det er svært, det kan være svært. Altså trivsel, 
udvikling og læring de har, der er et skema for det, og 
vi var jo ved falde bagover, fordi okay nu kom der en 
ny måde vi skulle gøre det på. Vi havde jo vores egne 
refleksionsskemaer. Det kan være svært for personalet, 
fordi der kommer noget nyt hele tiden, så bliver man 
nogle gange lidt overbebyrdet og det kan jeg godt 
forstå at personalet reagerer på. Roskildemodellen den 
har så været lettere at implementere, men det kræver 
lidt tid for personalet at sætte sig ind i den.  
 
I: Okay, men modellen står stærkt i det daglige?  
 
S: Ja det gør den, fordi den er et godt redskab, den går 
ind og siger, hvad er der af ting at bekymre sig om, er 
der blive afholdt et 
dialogmøde, hvor der 
udformes en handleplan.  
 
 
 
 
 
 
Barnet deltager ikke ved 
dialogmøderne.  
 
 
 
 
 
 
Roskildemodellen var let 
at implementere, men svær 
for personalet at sætte sig 
ind i.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Modellen ekspliciterer, 
hvad pædagogerne skal 
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barnet derud hvor vi skal tænke på en underretning.  
 
I: Så den anvendes også til, at systematisere arbejdet?  
 
S: Ja. Der er for eksempel også sådan noget som 
børnelinealen, den har vi brugt i mange år  
 
I: Okay, så Roskilde-modellen den supplerer også de 
her udviklingsbeskrivelser?  
 
S: Ja lige præcis og så supplerer den jo fint det her.  
 
I: Okay. Et sidste spørgsmål,  hvordan er jeres 
børnegruppe egentlig sat sammen?  
 
S: Jamen ca. 80 % har anden etnisk baggrund end 
dansk og her til er der en stor del som har sproglige 
udfordringer. Ca. halvdel af de 80 % har udfordringer 
i forhold til sprog. Og så er der selvfølgelig også børn 
som kan have nogle sociale problemer og det er ca. 
halvdelen. De fleste af de børn vi har, de har nogle 
udfordringer i en eller anden forstand.  
 
I: Tak.  
 
bekymre sig om og hvilke 
aktører der skal tilkaldes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Modellen supplerer 
udviklingsbeskrivelserne.  
 
 
 
Børnegruppen er 
karakteriseret ved, at 80 % 
har anden etnisk herkomst 
end dansk og ca. halvdelen 
har sociale problemer.  
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Bilag 9. Rollen om moderator og transskriberingsproceduren.  
 
Rollen som moderator/interviewer: 
For at sikre at interviewet forløber som planlagt er der blevet foretaget en række overvejelser i 
forbindelse med min egen rolle som interviewer eller moderator. Disse overvejelser har afsæt i 
Halkier (2010: 127) og er centreret omkring følgende tre elementer: 
1) At agere uformelt. Dette gælder både i henhold til kropsprog og talesprog, for eksempel har jeg 
ikke rejst mig op og rent fysisk talt ned til informanterne, ligesom jeg heller ikke anvender 
akademiske begreber eller glosser som informanterne ikke kan forventes at kende til. Ligeledes blev 
der valgt en tøjstil af afslappet format i form af en hvid t-shirt og et par mørke cowboy bukser. På 
samme måde blev selve introduktionen til interviewet anvendt til at skabe en uformel 
interviewsituation, for eksempel ved at vende informanternes forventninger. Således pointerede jeg 
overfor dem, at de var eksperterne på deres område og at det kun var deres pædagogiske viden om 
emnet der var afgørende. 2) At facilitere og understøtte samtalen mellem informanterne. Dette blev 
udført ved at være lyttede og stille flere opfølgende spørgsmål og samtidig få informanterne til at 
give eksempler fra hverdagen, forholde sig til hinanden udsagn og diskutere forskellige hypotetiske 
situationer og scenarier (Ibid.: 133). 3) At sørge for, at informanterne holder sig til emnet. Dette 
blev håndteret ved at afbryde og ændre samtalens retning, hvis samtalen begyndte at skifte retning 
mod noget uvæsentligt. 
 
Transskriberingsproceduren; 
1. Ved de semi-strukturerede interviews er den person som taler angivet med forbogstav og 
intervieweren er angivet med et I. Ved fokusgruppeinterviewet er informanterne angivet 
med P1, P2, P3, P4 og P5, P6, P7 
2. Der skiftes linje hver gang intervieweren eller en informant begynder at tale. 
3. Der angives med parentes, hvis humør eller tonefald ændres og hvis der i udsagnet 
forekommer at være en vis indforståethed, som kan være svær at blotlægge ved 
gennemlæsning af transskriptionen. 
4. Ord der indgår som en normal del af det daglige talesprog, og som forringer det 
transskriberede materiale markant, vil ikke blive medtaget. Således indgår der ikke ord som; 
”Øh” og ”Hm”, med mindre det vurderes til at have indflydelse (Tanggaard & Brinkmann, 
2010: 44). 
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Bilag 10. Kompetencehjulet fra Børnehuset Frøen 
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Bilag 11. Hæfte om Marte-Meo metoden i Børnehuset Frøen 
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Bilag 12. Brochurer til forældresamtale i Børnehuset Frøen  
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Bilag 13. Spørgeguide til opstartssamtale fra Børnehuset Frøen 
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Bilag 14. Spørgeguide til trivselssamtale fra Børnehuset Frøen 
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Bilag 15. Sikkerhedsregler i Børnehuset Frøen 
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